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Introducción 


Imagina que eres docente, en un aula con 26 alumnos de 11 años. Tienes que unir 
dos cosas: de un lado, el currículo —esa vasta enciclopedia de conocimientos que 
consideramos que es importante que los alumnos aprendan— y, de otro, 26 mentes 
distintas en diversas etapas de su evolución emocional, estética, física, moral, etc. 

Unir ambas cosas con éxito implica dar vida a todo el currículo en las mentes de los 
alumnos. 


Cuando esto pasa, y comprobamos ese destello de comprensión en los alumnos, se 
produce una especie de magia. Enseñar a los alumnos a replicar en sus mentes los 
símbolos tiene un valor limitado. Como educadores, queremos que los transformen en 
significados vivos en su mente. Para que ocurra esa transformación, debemos aprovechar 
la imaginación de nuestros alumnos. Este libro muestra cómo podemos arreglárnoslas 
para hacer esto habitualmente, en el día a día del aula y al impartir cualquier tema del 
currículo. 


Mientras que algunos aspectos de la magia del aprendizaje ideal están fuera de 
nuestro control, hay técnicas específicas, prácticas, que pueden hacer más fácil a los 
docentes involucrar la imaginación de los alumnos en su aprendizaje. Mostraremos cómo 
provocar esto para ayudar a los alumnos a participar en el contenido de todas áreas del 
currículo: ciencias, matemáticas, historia, geografía, física y todas las demás. 

La primera parte del libro ofrece ejemplos para alumnos en sus primeros años de 
escolarización: desde los 5-6 años hasta los 8-10 años. La segunda parte ofrece ejemplos 
para alumnos mayores, y ya alfabetizados, desde los 9 o 10 años hasta los 18, 
aproximadamente. 
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LA IMAGINACIÓN 

DE LOS ESTUDIANTES 
EN LOS PRIMEROS AÑOS 
DE ESCOLARIZACIÓN 


1. La imaginación 
de nuestros estudiantes. 
Su importancia en las aulas 


Todos los conocimientos del currículo son producto de las esperanzas, temores, pasiones o 
ingenio de alguien. Si queremos que los alumnos aprendan esos conocimientos de manera que 
sean significativos y queden en su memoria, tendremos que hacer que cobren vida en ese mismo 
contexto de sus esperanzas, temores, pasiones o ingenio. El gran agente que nos permitirá 
lograr esto, en el día a día del aula, es la imaginación. 


¿Qué es la imaginación? 


Como sugiere este párrafo introductorio, creemos que la imaginación es una de las 
grandes herramientas para estimular un aprendizaje eficaz. ¿Pero qué es la imaginación? 
Existen dos respuestas a esta pregunta, una breve y otra larga. La respuesta breve nos la 
da White (1990: 184-186) con estas palabras: “imaginar alguna cosa es pensar en ello, 
como algo que puede ser posible (...) Una persona imaginativa es alguien con la 
capacidad de pensar en muchas posibilidades, normalmente con cierta riqueza de 
detalles. Añade, además: “la imaginación está vinculada al descubrimiento, a la 
invención y a la originalidad, porque se piensa sobre lo posible en vez de sobre lo real”. 

Es importante señalar aquí que existe una tendencia en educación a entender la razón 
y la imaginación como dos categorías distintas, incluso hasta el punto de que se 
considera que algunas áreas del currículo abordan y desarrollan una de ellas, y se asume 
que otras áreas abordan y desarrollan la otra. 


Esta visión parece basarse en la antigua idea de que el arte se relaciona con la 
imaginación, y que la ciencia, las matemáticas y otras áreas académicas se relacionan 
con acontecimientos racionales. Esta visión conduce a la idea errónea de que si deseas 
involucrar la imaginación en la ciencia debes usar enfoques “basados en el arte” para 
enseñar ciencias. 

En este libro tratamos de evitar este tipo de distinción, apoyando la visión de 
William Wordsworth (El Preludio, Libro XIV, verso 42) de que la imaginación es “la 
razón en su punto máximo”. Demostraremos que la imaginación es la gran fuerza que 
mueve el aprendizaje de todas las materias. Un aprendizaje exitoso en ciencias y 
matemáticas requiere, y puede involucrar, la imaginación en una proporción que en 
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absoluto es menor que en las actividades artísticas. Con excesiva frecuencia la antigua 
distinción entre las artes, que tratan con la imaginación, y las materias académicas, que 
tratan con la razón, ha llevado a que descuidemos el papel de la imaginación de los 
estudiantes en el aprendizaje de las distintas materias académicas y, en consecuencia, a 
que tengamos una mayor dificultad a la hora de impartirlas con éxito. 


He aquí, entonces, una respuesta, ligeramente más larga, a nuestra pregunta inicial: 
la imaginación es la capacidad de pensar en las cosas como algo que puede ser posible; 
es la fuente de la invención, de la novedad y de la generatividad. No es distinta a la 
racionalidad, sino que es más bien una capacidad que enriquece en gran medida el 
pensamiento racional y cumple el mismo papel tanto en el aprendizaje exitoso de 
materias académicas como en la participación en actividades artísticas. 


¿Por qué es tan importante la imaginación en el día a día del aula? 


Con frecuencia se considera que la imaginación de los alumnos es algo que puede 
desarrollarse una vez hecho el trabajo duro del aprendizaje; tal vez durante la tarde del 
viernes, antes del fin de semana, cuando es menos probable que el estudio disciplinado 
sea eficaz, en las clases de arte, o en el tiempo dedicado a la autoexpresión de los 
alumnos. En este libro queremos demostrar que esta visión común del papel de la 
imaginación en la educación es tan errónea como dañina. 


La imaginación debe ser invocada en cualquier momento y en todas las áreas del 
currículo para enriquecer y hacer que el aprendizaje —y la enseñanza— de todos los 
alumnos sea más eficaz. 


En los programas de desarrollo profesional docente, se dedica mucho tiempo a la 
organización del contenido curricular, al desarrollo de conceptos en diferentes áreas 
disciplinares, a las técnicas de gestión de aula y a otras cosas por el estilo. Cómo 
involucrar la imaginación en el aprendizaje no es un tema muy tratado en los programas 
de formación docente, en parte, sospechamos, porque se cree que en cierto modo es algo 
demasiado vago, que no se puede enseñar, que está más allá de la rutina usada por los 
profesores. Posiblemente sea algo que muchos profesores sienten que no poseen 
realmente de forma adecuada, aunque puedan admirar las imaginativas clases de otros 
profesores. De hecho, no hemos encontrado la palabra imaginación en los índices de 
ninguno de los libros que hemos consultado sobre formación docente, ni en algunos de 
los libros que se usan más y que son de lo más impresionante en otros aspectos (como 
Darling-Hammond, Bransford, LePage, Hammerness £ Duffy, 2007 y Hargreaves 4 
Fullan, 2012); todos ellos perpetúan dicho descuido. 


Algunos profesores se resisten incluso a participar en debates sobre la imaginación 
en la enseñanza, diciendo: “Pero es que yo no soy realmente imaginativo. No puedo 
pensar, en mis clases de álgebra, historia o ciencias, de ese modo”. Sin embargo, 
nosotros creemos que cualquier persona es imaginativa, aunque en diversos grados, y 
que la razón por la que muchos profesores son reacios a implicar la imaginación en la 
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enseñanza es simplemente porque no les han enseñado a hacerlo en sus programas de 
formación docente. Algunos puede que además se sientan intimidados por el recuerdo de 
algún profesor realmente imaginativo que tuvieron en la escuela. Para ellos fueron unos 
profesores geniales y con un sentido intuitivo a la hora de involucrar la imaginación de 
los alumnos; y sienten que no podrían emular tal energía e inspiración. 


En consecuencia, muchos profesores piensan que utilizar la imaginación es algo que 
solo unos pocos e intuitivamente imaginativos colegas son capaces de gestionar. 

Una de nuestras metas es disipar esa creencia de que solo unos pocos pueden 
gestionar una educación imaginativa, mostrando que hay técnicas que cualquier profesor 
puede aprender y que son relativamente fáciles de aplicar en cualquier aula. Usar estas 
técnicas para involucrar la imaginación puede hacer que el aprendizaje de los alumnos 
sea más interesante, estimulante y placentero para todos (para más información sobre el 
papel de la creatividad y la imaginación en la educación, véase Egan, Cant, £ Judson, 
2013; Egan, Judson, £ Madej, 2014). 


Denominamos Educación Imaginativa (en adelante El) al enfoque que usa estas 
técnicas. Aplicar los principios de El no convertirá instantáneamente a un docente en 
uno de esos intuitivos geniales que tal vez hayan tenido la suerte de haber conocido, pero 
hará que cualquier docente sea capaz de incluir con más facilidad la imaginación de sus 
alumnos en el aprendizaje, así como su propia imaginación, a la hora de enseñar. 


¿Qué novedad aporta el enfoque “Educación Imaginativa”? 


El enfoque El, para involucrar la imaginación de los alumnos en el aprendizaje, se 
desarrolla partiendo de tres fuentes distintas que, cuando se unen, ofrecen una 
perspectiva en la práctica educativa. Se diferencia tanto de los métodos tradicionalistas 
como de los progresivistas que dominaron buena parte de la práctica didáctica durante el 
pasado siglo. 


La El es verdaderamente un enfoque nuevo, del siglo XXI, aunque basa parte de su 
inspiración en antiguos —y a veces incluso muy antiguos— recursos. 

En primer lugar, se basa en la obra del psicólogo ruso Lev Vygotsky (1896-1934). 
Vygotsky se incluye en buena parte del pensamiento sobre educación, pero los aspectos 
de su obra que nos parece que tienen más potencial para la práctica educativa se destacan 
poco. Nos basamos particularmente en su trabajo acerca del modo en que los alumnos 
adquieren una comprensión cada vez más rica del mundo, acumulando gradualmente 
“herramientas cognitivas”. 


Las ideas de Vygotsky sobre el modo en que los niños se desarrollan 
intelectualmente son distintas en importantes aspectos respecto a la visión de Jean Piaget 
y otros teóricos. Él creía que los niños primero toman contacto con maneras de dotar de 
sentido al mundo siendo testigos de las mismas en las personas que les rodean: adultos o 
niños mayores que ellos. Experimentan estas distintas maneras de creación de sentido 
como herramientas que son parte de la cultura que les rodea. Con el paso del tiempo, y 
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cuando empiezan a usarlas, las herramientas son interiorizadas como herramientas 


cognitivas que los niños pueden entonces usar para mejorar su poder de pensamiento y 


ampliar su comprensión. ' 


¿Qué son las herramientas cognitivas? Imagina que vives 6.000 años atrás, y que 
estás en lo que ahora es Irán. Es un día muy caluroso. Puedes ver un palacio situado al 
fondo de un pequeño río y rodeado por un muro azul, con decoraciones en zig-zag en 
ocre y rojo. Te acercas a la verja lateral desde el duro matorral que se extiende detrás, 
desde la línea de verdes juncos que bordea el río. Atraviesas las puertas del muro azul 
dejando atrás el caliente y polvoriento exterior, y te adentras en un exuberante jardín, 
con arroyos de agua y diferentes árboles y arbustos. Paseando por un camino de grava 
por el arroyo principal se halla una elegante mujer con unas ropas de colores vivos y 
brillantes, acompañada por sus sirvientas y un esclavo que sostiene un dosel para 
mantenerla a la sombra del salvaje sol. Están hablando y riendo. Parece el paraíso tras la 
castigadora tierra que rodea el jardín. De hecho, lo que encuentras es lo que los persas 
llamaban un paradaiza, del que deriva nuestra palabra paradise [paraiso]. Descubres 
además que a la mujer la miran con atención porque se ha inventado una manera de usar 
una tablilla de barro húmedo para representar visualmente la tierra que rodea el río (lo 
que llamaríamos un mapa) y sobre la que indica quién posee cada parcela de tierra. Tras 
cocer la tablilla de barro, determina los acuerdos sobre dónde acaba la tierra de una 
persona y empieza la de otra. 

Todo el mundo inmediatamente reconoció el valor de este tipo de mapas, y su 
marido, le mostró al rey esta herramienta para grabar las líneas que delimitan la 
propiedad. Logró mucho crédito y riqueza. Esta riqueza fue suficiente para pagar el 
paraíso amurallado de la familia, compuesto de agua corriente, vegetación y el genial 
palacio. 


Ese primer mapa era una herramienta cultural, de considerable importancia práctica. 
Este tipo de mapas se convirtieron en maneras comunes de representar la tierra y sus 
divisiones de una forma compacta. Al tiempo que la gente aprendía cómo representar la 
tierra de esta manera, los mapas se convirtieron en lo que hoy llamamos una herramienta 
cognitiva; una habilidad del pensamiento que podría usar cualquiera que aprendiera que 
los mapas pueden representar el espacio. 

En nuestra historia cultural, hemos inventado una diversa gama de herramientas 
culturales, cada una de las cuales, cuando es aprendida por el individuo, se convierte en 
una herramienta cognitiva para dicha persona. Según esta visión, la educación es el 
proceso de dotar a nuestros alumnos del máximo número de estas herramientas 
cognitivas de creación de sentido disponibles en nuestra sociedad. A este tipo de ideas se 
las denomina teorías socioculturales. 

Unas de las herramientas culturales y cognitivas más básicas son las que se 
construyen sobre nuestros usos del lenguaje. El uso de tiempos verbales, el subjuntivo y 
la metáfora, por ejemplo, son herramientas cognitivas que se inventaron hace milenios, 
antes que los mapas, y que hereda todo aquel que aprende una lengua en la primera 
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infancia. Estos rasgos de la lengua no suceden simplemente; fueron inventados por 
personas creativas y luego adoptados por los demás para mejorar sus poderes de 
articulación, comunicación y pensamiento. Estas herramientas culturales se convierten 
en herramientas cognitivas cuando son interiorizadas por los niños al aprender la lengua 
de sus padres. 


Las herramientas que adquirimos influyen en nuestra comprensión del mundo que 
nos rodea, del mismo modo que las lentes influyen en lo que nuestros ojos ven. Estas 
lentes (herramientas cognitivas) “median” en qué y cómo podemos ver, así como en qué 
y cómo podemos dotarlo de sentido. Cuanto más exitoso y flexible sea nuestro 
aprendizaje de las metáforas, por ejemplo, mejor será nuestra capacidad de pensar 
creativa e imaginativamente. 


Por todo ello, un foco central de este libro serán las herramientas cognitivas que los 
niños acumulan mientras aprenden una lengua oral y, después, mientras aprenden a leer 
y escribir; y veremos cómo se pueden usar estas herramientas para un aprendizaje más 
eficaz en el día a día del aula. 


La obra de Vygotsky sugiere un nuevo enfoque de la enseñanza basán-dose en esta 
manera fundamentalmente diferente de describir el modo en que los seres humanos se 
desarrollan intelectualmente. Un reto central de la educación es cómo estimular, usar y 
desarrollar estas herramientas para mejorar el aprendizaje y la comprensión de los 
alumnos; eso es lo que este libro se propone mostrar cómo hacer. 


La segunda fuente del enfoque El atañe a los estudios del pensamiento en las culturas 
orales tradicionales. Este podría parecer un lugar más bien inusual en el que buscar 
ayuda para la enseñanza actual, pero veremos lo que esta ruta, aparentemente indirecta, 
nos puede ofrecer. A través de la comprensión de las herramientas que permiten que la 
cognición humana vaya emergiendo gradualmente y se desarrolle históricamente, 
podemos captar mejor cómo ayudar a las personas a aprender. Es más, podemos 
reconocer cómo surgen estas mismas herramientas y se desarrollan en los alumnos de 
hoy en día (por ejemplo, Bickerton, 2010; Lévi-Bruhl, 1985; Lévi-Strauss, 1966; Mithen, 
1999, 2006, 2007). 

Los niños de Occidente que hoy acuden a las escuelas no pueden ser considerados de 
ninguna manera como las personas que vivían en culturas orales. En primer lugar, el 
entorno del niño moderno pre-alfabetizado en Occidente está lleno de alfabetización y de 
las influencias de esta misma alfabetización; por otro lado, quienes viven en culturas 
orales han pasado por sus propias formas de desarrollo intelectual. A pesar de estas 
diferencias, muchas de las herramientas cognitivas que encontramos en las culturas 
orales, tales como la narración de cuentos, la formación de imágenes a partir de 
palabras y el uso de opuestos binarios, nos ayudan a comprender cómo se podría lograr 
que la enseñanza del día a día fuera más imaginativa y estimulante para los alumnos. 
Incluso una exploración muy breve de algunas de las herramientas cognitivas propias de 
la lengua oral nos proporcionará muchas técnicas prácticas. 


La tercera base de la El es el sistemático trabajo realizado en los últimos años por el 
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Grupo de Investigación en Educación Imaginativa (IERG, por sus siglas en inglés) de la 
Simon Fraser University (ierg.ca). Este grupo se formó al principio del siglo XXI y 
rápidamente obtuvo una reputación internacional por sus innovadores, prácticos y 
exitosos programas. Su objetivo ha sido mostrar cómo hay que involucrar las emociones 
e imaginación de todos los alumnos para que el aprendizaje sea efectivo y eficiente. Han 
mostrado una gran versatilidad en el diseño de técnicas y métodos para hacer que los 
profesores, impliquen a los alumnos en estas maneras tan ricas y evocadoras en su 
práctica escolar. 


Mientras que la teoría de la El se construyó en parte en base a las ideas de Vygotsky 
sobre las herramientas cognitivas, lo cierto es que este no desarrolló en detalle dichas 
ideas ni tampoco exploró sus consecuencias para la educación. El IERG ha hecho 
precisamente eso. Un resultado ha sido el reconocimiento de que las herramientas 
cognitivas no se desarrollan aisladamente, cada una de forma independiente a las demás, 
sino más bien por conjuntos; en otras palabras, no llegan como herramientas cognitivas 
separadas sino más bien como “cajas de herramientas cognitivas”. En este libro 
examinamos dos cajas de herramientas cognitivas principales que los profesores pueden 
usar para involucrar a los alumnos en aprendizaje exitosos: la oralidad y la 
alfabetización. 

En conclusión, los profesores que son imaginativos tienen siempre en cuenta la 
imaginación de sus alumnos. Esto es, los profesores que son imaginativos no solo logran 
que su práctica sea muy estimulante, sino que además piensan cómo estimular y 
desarrollar la imaginación de sus alumnos. Por tanto, en su práctica, se aseguran de 
poner en primer lugar el uso de estas formas de actividad intelectual que parecen 
especialmente capaces de estimular esa actividad imaginativa. No solo tienen en cuenta 
los contenidos curriculares y los conceptos con los que trabajan, sino que además 
piensan en las emociones, imágenes, historias, metáforas, en la capacidad de asombro, 
en las narrativas heroicas y en otras muchas herramientas cognitivas que pueden dar vida 
y energía a esos conceptos y a esos contenidos. 
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2. Qué podemos aprender 
de las culturas orales 


Creo que hay ciertas cosas que hemos perdido y que deberíamos hacer un esfuerzo por 
recuperar, ya que no estoy seguro de que, debido al tipo de mundo en que vivimos y al tipo de 
pensamiento científico a que estamos sujetos, podamos reconquistar tales cosas como si nunca 
las hubiésemos perdido; pero podemos intentar tomar conciencia de su existencia e importancia. 
(C. Lévi-Strauss, Mito y significado). 


En las culturas orales las personas saben únicamente aquello que recuerdan. Una vez 
que algo se pierde de los recuerdos vivos, probablemente haya desaparecido para 
siempre. Si hablamos del recuerdo del lugar donde se encuentra una planta en una 
determinada estación, o qué nos piden nuestros antepasados o los dioses en ocasiones 
especiales, perder esa información puede ser catastrófico. En consecuencia, las culturas 
orales se esfuerzan mucho por desarrollar técnicas para preservar las cosas en el recuerdo 
del grupo social. Dichas técnicas para pensar bien —tales como cuentos, opuestos 
binarios, metáforas, formación de imágenes mentales a partir de palabras, etc.— se 
perfeccionaron como herramientas cognitivas hace mucho en la prehistoria humana y 
han persistido hasta hoy, aunque, en ocasiones, bajo formas que van cambiando. 


Queremos demostrar dos cosas: una, que los recursos del lenguaje evolucionaron 
hasta formar unas herramientas cognitivas inmensamente poderosas que pueden ser 
recordadas y resultan significativas para el conocimiento de las culturas orales de todo el 
mundo; y dos, que estas herramientas cognitivas son también importantes para la 
enseñanza eficaz actual, capacitándonos para hacer que los conocimientos del currículo 
sean significativos y queden en nuestra memoria. 

Puede que la gente en la actualidad se incline a descartar formas de pensamiento 
propias de las culturas orales, como algo que no tiene mucho valor para las personas en 
las comunidades actuales, altamente tecnificadas. Después de todo, muchos de nosotros 
descartamos nuestras historias más sagradas como “mitos”, una palabra que asociamos 
con algo falso, erróneo, o confuso. Pero es útil tener en mente que la oralidad —las 
formas de pensamiento usadas por las sociedades que carecen de escritura— no es un 
problema de déficit o incompetencia intelectual. Pensar en la oralidad solo en términos 
de alfabetización equivale a, usando el claro símil de Walter Ong (1982: 12): “Pensar en 
los caballos como automóviles sin ruedas”. La oralidad implica un conjunto de 
poderosas y eficaces estrategias mentales, algunas de las cuales, a nuestro pesar, se han 
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infravalorado o corren el riesgo de perderse en nuestra cultura y en nuestros sistemas 
educativos. 


En este libro exploraremos algunas de las estrategias efectivas de pensamiento 
usadas en las culturas orales y señalaremos algunas maneras en que podemos emplearlas 
para una enseñanza diaria más efectiva. 


No nos dedicamos, claro está, a preparar a los niños para vivir en una cultura oral. Lo 
que estamos haciendo es prepararles para una cultura alfabetizada-y-oral. No se trata 
tanto de que la alfabetización haya borrado las culturas orales, sino más bien que se ha 
construido sobre ellas. Dado que la racionalidad está arraigada en ellas y emerge 
gradualmente a partir del mito en nuestra historia cultural, la evolución de los alumnos 
hoy en día puede entenderse mejor si se contempla como algo que se arralga y se 
desarrolla a partir de las herramientas cognitivas, que son los principales recursos 
intelectuales de la cultura oral de nuestra propia infancia. 


Desarrollando imágenes ricas y flexibles elaboramos las herramientas cognitivas que 
nos capacitan para enfrentar de forma más adecuada el mundo, y para dotar de sentido 
nuestra experiencia. 

Vamos a considerar brevemente tres de las herramientas cognitivas desarrolladas por 
las culturas orales hace mucho tiempo. Nos referimos a: las historias y relatos, los 
opuestos binarios o conflictos emocionales básicos, y las imágenes mentales. Estas 
herramientas cognitivas dan forma al conocimiento haciéndolo más fácil de recordar y 
haciendo que adquiera significado en nuestras vidas. 


Esperamos ser capaces de transmitir la razón de por qué debemos reconsiderar hoy 
en día el uso de estas herramientas para una enseñanza eficaz. Podríamos haber escogido 
otras, pero solo queremos mostrar que atender a la creación de sentido en las culturas 
orales no es una actividad rara para mejorar la práctica educativa; de hecho, trae consigo 
tales beneficios prácticos que ni las mejores investigaciones modernas podrían aportar 
elementos más eficaces a los profesores. 


Tres herramientas de aprendizaje 
Historias y relatos 


Una de las lecciones más importantes que podemos aprender de las culturas orales 
tiene que ver con la fuerza de las historias. Las historias son pedazos ampliados de 
lenguaje que pueden dar forma de manera única a las emociones de los oyentes cuando 
se relatan. Antiguamente, eran ideales para unir estrechamente a los grupos sociales de 
cazadores-recolectores. Los relatos sagrados les decían a los individuos en la sociedad de 
dónde provenían, cuáles eran sus roles sociales, y a dónde irían una vez muertos. Las 
historias aportaban nuevos significados a la vida y a las relaciones. Este tipo de relatos se 
convirtieron en los medios primarios para socializar a los jóvenes en el conocimiento y 
habilidades que la sociedad requería y que conformaba su identidad y la de cada 
individuo dentro de la misma. 
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Pero, ¿qué es una historia? Empezaremos con una definición, que requiere algo de 
explicación; vamos a empezar observando que una historia es la unidad de lenguaje que 
puede fijar el significado afectivo de los acontecimientos que la componen. Varios 
elementos de esta definición tienen consecuencias para el aprendizaje de los niños y 
necesitan de elaboración: las historias mezclan los acontecimientos que las componen en 
una unidad de cierto tipo; las historias fijan de algún modo los significados; el tipo de 
significado que ellas fijan —que a su vez es en cierto modo, definitorio de las historias— 
es “afectivo”. ¡Una definición que claramente necesita de cierta definición! 


Tomemos un acontecimiento de una historia cualquiera: “Ella entró en el jardín de 
rosas”. En sí mismo este acontecimiento puede establecer más o menos asociaciones 
aleatorias, pero su significado no está claro. Podríamos decir que tiene demasiados 
significados posibles. Sabemos lo que las palabras significan, pero no sabemos, 
concretamente para el acontecimiento de una historia, cómo sentirnos en relación a las 
mismas. ¿Deberíamos sentirnos contentos o apenados, eufóricos u horrorizados de que 
ella entre en el jardín de rosas? 


Si añadimos, “y ella encontró el dinero”, empezamos a limitar los significados 
posibles del acontecimiento, aunque todavía, no demasiado. Al tiempo que los 
acontecimientos se van añadiendo a la historia, uno por uno, los posibles significados se 
van reduciendo hasta que al final solo queda un significado posible. Si añadimos 
acontecimientos que nos dicen que ella ha estado buscando desesperadamente dinero 
para dárselo a su triste abuelo irlandés, podemos empezar a sentirnos, tal vez, contentos 
porque ella haya entrado en el jardín de rosas y haya encontrado un botín. 
Acontecimientos posteriores pueden revelar que el abuelo irlandés está triste porque su 
plan de enganchar a todos los chicos del lugar a la heroína no ha ido tan bien como 
esperaba, y que el dinero lo quería para comprar un cargamento reciente de la droga. Con 
este elaborado contexto ahora podemos empezar a sentirnos tristes u horrorizados de que 
ella haya entrado en el jardín de rosas y haya encontrado el dinero. 


Cuando sepamos finalmente qué sentimos en relación al acontecimiento, sabremos 
que hemos llegado al final de la historia. En otras palabras, sabemos que hemos llegado 
al final de la historia no cuando se nos dice que “fueron felices y comieron perdices”, 
sino cuando sabemos cómo sentirnos en relación a todos los incidentes que conforman la 
historia. 

El valor educativo de una historia es el que brinda una manera de comprometer las 
emociones de los alumnos con algo del currículo. El currículo es tan solo una vasta 
compilación de conocimiento sobre el mundo. El mundo está lleno de asombro y, aun 
así, al compilarlo en el currículo buena parte de ese asombro se pierde. La historia es una 
de las herramientas cognitivas que nos pueden ayudar a que dicho asombro cobre vida de 
forma real en la mente de los alumnos, como lo hizo para los niños que escuchaban las 
geniales historias de su tribu alrededor del fuego hace mucho tiempo. 


Pero —algo de crucial importancia para la educación— debemos recordar que las 
historias no deben ser ficticias. El presentador de las noticias en la televisión se referirá 
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al “relato sobre el incendio en el centro de la ciudad”. Pero no se está hablando de una 
ficción sobre el incendio, sino que nos está mostrando cómo los periodistas y redactores 
han dado forma a los hechos y acontecimientos en una historia vital y emocionalmente 
estimulante. 


En educación, cuando nos referimos a “historia” nos estamos refiriendo a la forma de 
la historia. La imagen que queremos proyectar del profesional docente en este libro es 
captada mejor por la identidad del “profesor como un narrador de historias” más que 
como alguien cuyo propósito primario sea alcanzar objetivos prescritos. Los “profesores 
narradores de historias” también alcanzarán objetivos, pero estarán dotados de manera 
que la historia pueda dar forma al conocimiento para aportar su fuerza emocional. En 
asociación con otras herramientas cognitivas, el contenido curricular al que se le ha dado 
forma de historia puede lograr que la sensación de asombro que el conocimiento sobre el 
mundo debería evocar adecuadamente se vuelva vívida. Esto es, al menos, lo que este 
libro pretende demostrar. El siguiente capítulo dará ejemplos de cómo podemos dar 
forma al día a día del aula y a las unidades didácticas usando las historias. 

Las historias, que se forman a través de la experiencia humana, han sido uno de los 
soportes más poderosos y eficaces de las culturas en todo el mundo. Su gran poder reside 
en su capacidad para fijar respuestas afectivas a los mensajes que contiene y unir lo que 
tiene que ser recordado mediante asociaciones emocionales. Nuestras emociones, son 
nuestras herramientas más potentes para sostener, y contribuir, al recuerdo del 
conocimiento (Bartlett, 1932). Aun así, podemos aprender importantes lecciones sobre la 
mejor manera de hacer esto partiendo del gran éxito que las culturas orales han 
alcanzado dando forma de historias a los hechos y acontecimientos, para estimular la 
imaginación y construir significados. 


Opuestos binarios o conflictos emocionales básicos 


S1 piensas por un instante en los tipos de historias que son populares entre los niños 
pequeños —puede que te vengan a la cabeza historias y cuentos de fantasía como 
Cenicienta, Hansel y Gretel o Jack y las habichuelas mágicas— descubrirás una segunda 
y poderosa herramienta desarrollada y usada en muchas culturas orales. 

Bajo la superficie de las historias, y dotando su estructura de una poderosa 
fascinación que se genera en la imaginación de los niños, están las oposiciones binarias 
tales como peligro/seguridad, valentía/cobardía, bueno/malo, libertad/restricción, o 
esperanza/desesperación. 


Las culturas orales descubrieron que, para hacer que el conocimiento fuera capaz de 
ser recordado y poder fijarlo en las mentes y emociones de los miembros de la sociedad, 
el conocimiento debía construirse sobre oposiciones binarias abstractas, y con una carga 
emocional. Las historias míticas de la mayoría de las culturas orales se construyen sobre 
poderosas oposiciones binarias que dan sentido a las vidas de la gente. Esto lo demostró 
en un grado sorprendente Claude Lévi-Strauss en El pensamiento salvaje (1966) y en su 
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genial obra de cuatro volúmenes Mitologías, que empieza con Lo crudo y lo cocido 
(1970). Él señala que: “toda clasificación procede por parejas de contrastes” (1966: 139). 
De modo que hay establecidas o reconocidas poderosas oposiciones entre lo crudo/lo 
cocido, que reflejan naturaleza/cultura, y otras oposiciones entre vida/muerte, 
peligro/seguridad, valentía/cobardía, bueno/malo, y así sucesivamente. Notarás que estas 
son similares a algunas oposiciones fundamentales sobre las que se construyen las 
historias para niños. 


Podemos observar inmediatamente dos hechos de las oposiciones sobre las que se 
construyen las historias para niños. Primero, están cargadas emocionalmente. Los 
grandes cuentos de hadas abordan: miedo/seguridad, valentía/cobardía, vida/muerte, 
bueno/malo y otros conflictos emocionales básicos. Segundo, estas oposiciones están 
conformadas por conceptos enormemente abstractos. De hecho, se encuentran entre las 
ideas más abstractas que jamás aprendemos. 


De modo que, una vez más, consideramos que las emociones son centrales para la 
creación de sentido en las culturas orales y en la vida intelectual de los niños. Las 
culturas orales involucran las emociones de sus miembros haciendo que los mensajes 
culturalmente importantes estén cargados de acontecimientos y presentando a los 
personajes y sus emociones en conflicto bajo la forma de la historia o de narrativas en 
desarrollo. Para reforzar nuestra idea anterior, las culturas orales involucran a sus 
miembros construyendo los mensajes en forma de historias. 


Contar historias es un hecho universal cultural; todo el mundo, en cualquier lugar, ha 
contado y usado historias (Brown, 1991). Es más, uno de los rasgos estructurales básicos 
de las historias más estimulantes y poderosas del mundo es la oposición binaria. La 
combinación binaria es una de las mayores invenciones culturales para captar y fijar 
significado. Dada esta importancia, tal y como es evidente en culturas de todo el mundo 
y a lo largo de los tiempos, sin duda no podemos seguir ignorando las posibilidades de 
las historias para la educación. 

El segundo rasgo de estos opuestos binarios sobre los que queremos llamar la 
atención concierne a su naturaleza abstracta. Podemos reconocer inmediatamente que 
las historias de las que más disfrutan, y las que estimulan más a los niños pequeños, 
están construidas sobre conceptos binarios que involucran poderosas ideas abstractas. 
Aun así, a pesar de este rasgo obvio del pensamiento de los niños, la noción de que los 
niños pequeños son “pensadores concretos” ha llegado a arraigar en la literatura 
educativa. Algunos rasgos del pensamiento de los niños son captados de hecho en la 
noción de concreto, pero no los rasgos más vívidos y poderosos, que se hacen evidentes 
cuando nos centramos en sus imaginativas actividades. 


Nuestras creencias —incluso aunque no seamos plenamente conscientes de ellas— 
determinan lo que vemos. De modo que, si creemos que los niños son “pensadores 
concretos”, eso será lo que veremos en su comportamiento y aprendizaje; y nos 
centraremos en esos rasgos. 


Pero si reconocemos que los niños también usan todo el tiempo poderosas 
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abstracciones en su pensamiento, entonces consideraremos su comportamiento y 
aprendizaje de manera diferente. Si reconocemos que ellos constantemente dotan de 
sentido su mundo usando abstracciones, quizás seamos capaces de revisar nuestra 
concepción de los niños como aprendices; para su beneficio y el de los educadores. 


Tal vez reconozcamos que si queremos que los niños aprendan cualquier contenido 
concreto, lo podemos hacer de modo más eficaz construyéndolo en base a conceptos 
opuestos binarios poderosamente abstractos y con una carga emocional. Aunque esto 
pueda parecer bastante contrario a las ortodoxias actuales, elaboraremos este punto en el 
Capítulo 4 y daremos varios ejemplos sencillos de cómo realizar esto en el día a día del 
aula. 


Partir de los estudios de las formas de pensamiento en las culturas orales nos 
conduce a reflexionar sobre las formas actuales de la práctica educativa. La relevancia 
que tiene explorar brevemente el modo en que se usaban tiempo atrás las oposiciones 
binarias en las historias míticas radica en que puede enseñarnos algo, tanto sobre el qué 
enseñar como sobre el cómo enseñar hoy a los estudiantes. 


En relación a qué determinado contenido enseñar, reconocemos que la reducción y 
las limitaciones del currículo que han seguido a la doctrina de que los niños pequeños 
son “pensadores concretos” posiblemente haya sido un serio error. Dado que los niños 
pequeños usan constantemente poderosas abstracciones, aunque no las articulen 
explícitamente, puede que queramos reconsiderar el currículo común, árido y simplista 
de la primera infancia. Tal vez, justamente, nos preguntemos si, implícitamente no 
subestima la inteligencia de los niños y, en cierto modo, se tergiversa su actividad 
intelectual cotidiana. 

De todos modos, lo más inmediatamente relevante para este libro, es que las 
oposiciones binarias suponen un enfoque útil en la enseñanza de los niños pequeños, y es 
previo a que la alfabetización sea fluida. Al considerar cómo impartir cualquier tema, 
querremos reflexionar sobre qué oposiciones binarias abstractas y afectivas podremos 
construir el contenido. 


Para algunos profesores en la actualidad, esto parecerá al principio una tarea más 


bien exótica y en última instancia difícil. Pero, con un poco de práctica, se puede 


convertir en algo rutinario a la hora de planificar las clases.? 


Imágenes mentales 


Las imágenes mentales son otra poderosa herramienta en “nuestra caja de 
herramientas” del lenguaje oral. Vamos a poner un ejemplo. Te imaginas el dulce y 
fresco olor del aire en un soleado día primaveral. Estás sentado cómodamente en el 
banco de un parque mientras los veteados rayos de sol conforman unos patrones de 
danza sobre tu periódico de la mañana y una leve brisa se mueve por entre las ramas de 
un sauce llorón que cuelga como un dosel por encima de tu cabeza. Tras de ti, hay un 
pequeño estanque, donde nadan tres patos. Dos niños pequeños meten pequeñas barcas 
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en el agua, creadas a partir de las hojas que han recogido a su alrededor. Suspiras, 
deseando que fueran de verdad. En realidad, estás esperando un vuelo que ya lleva tres 
horas de retraso en un importante aeropuerto. Estás asumiendo que tal vez no vuelvas a 
casa esta noche. Estás cansado de leer el libro que tienes en tus manos y ni siquiera 
puedes considerar la idea de tomarte otro café; te da miedo levantarte para pasear y 
arriesgarte a perder tu precioso asiento en el aeropuerto, tan lleno de gente. Agotados 
viajeros te rodean por todas partes. Al fin el anuncio: ¡el vuelo ha sido oficialmente 
cancelado debido a serias condiciones meteorológicas! 


Lo que tratamos de demostrar con este breve escenario es el poder de las imágenes 
mentales para evocar emociones. El párrafo anterior es probable que haya producido 
imágenes en tu mente y provocado, aunque sea de forma tenue, una reacción emocional. 
Las imágenes mentales que creamos pueden tener una gran potencia, a menudo más 
poderosa que las imágenes con las que nos bombardean los medios, y a veces incluso 
más potentes que la realidad que podemos ver y oír a nuestro alrededor. Esto es debido, 
en parte, a la dimensión emocional de las imágenes que creamos en nuestra mente. 


En las culturas orales tradicionales, las imágenes, como historias, cumplen el crucial 
rol social de contribuir a la memorización. De modo que hallamos mitos llenos de vivas, 
y a menudo extrañas imágenes, que les aportan un poderoso impacto. El propósito 
original de ese impacto era la necesidad de preservar conocimiento en culturas sin 
escritura. Las imágenes mentales lograban este fin estimulando una gama de efectos 
psicológicos. Estos efectos persisten hoy en día, aunque en circunstancias bastante 
diferentes, aun conservando tanto tiempo después el propósito social por el que se 
desarrollaron. 


De forma similar, el desarrollo del lenguaje en los niños conduce a la capacidad de 
evocar imágenes mentales de lo que no está presente, y sentir cosas al respecto, a pesar 
de que no sean reales ni estén presentes. 

La técnica de usar imágenes vivas para retener conocimiento en la mente —una 
técnica central para todos esos programas de “Mejora tu mente en 30 días”— estimula y, 
en cierto modo, hace que cobre vida la imaginación. La persona, entonces, tiene la 
capacidad de emocionarse con, comportarse en función de, y estar influida por; lo que 
en realidad no está presente ni es real. Vivimos en la naturaleza, pero hemos inventado 
técnicas, desarrolladas durante milenios, para estimular una vida mental que une a los 
miembros de la sociedad por medio de vínculos emocionales comunes creados por las 
historias e imágenes compartidas. 


Para los niños, en nuestra sociedad, estas técnicas también crean mundos mentales 
distintos del mundo natural que les rodea. Nuestros mundos mentales están cargados de 
viveza e intensidad emocional. Estos son mundos que generalmente dan placer y pueden 
enriquecer nuestras interacciones con el mundo natural. 


Por tanto, otra herramienta cognitiva que se pone en juego en el pensamiento 
cotidiano de los niños es el uso de vivas imágenes mentales. Sorprendentemente, cuando 
miramos los clásicos libros de texto educativos, vemos una gran dosis de conceptos y 
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contenidos, pero difícilmente encontramos algo sobre el uso de imágenes. Y aun así, la 
imagen es uno de los comunicadores de significado más poderosos de una mente a otra. 


Tal vez debamos hacer hincapié en que cuando hablamos de imágenes no queremos 
decir representaciones visuales (podemos imaginar también un olor, por ejemplo). 
Vivimos en entornos que están saturados de representaciones visuales. En cambio, nos 
estamos refiriendo a imágenes —concepciones con una carga emocional, ideas o 
impresiones— creadas en la mente a partir de palabras. Considera la diferencia entre tu 
experiencia de lectura de una novela y ver una película basada en esa misma novela. La 
fuerza emocional de la película es casi siempre menos potente que las imágenes 
generadas en tu mente a partir de la lectura de la novela. 


La capacidad de generar imágenes a partir de palabras es un estímulo genial para la 
imaginación y una poderosa herramienta de aprendizaje. 


Partiendo de considerar el modo en que los miembros de culturas orales forjaron 
tiempo atrás maneras eficaces de usar imágenes para cautivar las mentes y emociones de 
los oyentes de las historias, podemos reflexionar sobre cómo, también nosotros, 
podríamos usar este poder de la mente de los niños para hacer que el mundo sobre el que 
están aprendiendo sea realmente significativo. En el Capítulo 5 ilustraremos lo fácil que 
es repensar la planificación de las unidades didácticas o lecciones de modo que los 
docentes busquen habitualmente imágenes potentes en cualquier tema, de forma que 
puedan hacerlo más estimulante y significativo para sus alumnos. 


Conclusión 


En este capítulo hemos revisado, brevemente, tres herramientas cognitivas que 
fueron inventadas y usadas para un mayor efecto en las culturas orales, pero que ahora 
en cierto modo se pasan por alto en la cultura moderna de nuestro universo educativo 
práctico. 

Uno de los triunfos educativos de la especie humana ha sido asegurar que la 
compleja “caja de herramientas” del lenguaje oral sea transmitida con éxito de 
generación en generación y que, además, sea constantemente elaborada y usada con 
propósitos sociales y para el placer personal. Esto se ha logrado con tanto éxito, que 
seguimos hoy en día empleando historias y su forma de estructuración de opuestos 
binarios e imágenes mentales como unas herramientas de creación de sentido y de 
comunicación fundamentales; aunque en educación menos de lo que se debería. 

Con frecuencia parece que omitimos estas potentes herramientas para construir 
significado para los jóvenes y las reemplazamos por aproximaciones técnicas, eficaces, 
que acaban con su capacidad de asombro y que, con excesiva frecuencia, inducen al 
aburrimiento. 


En los siguientes capítulos de esta primera parte, exploraremos varias otras 
herramientas cognitivas, además de profundizar en la práctica de las tres que hemos 
presentado en este capítulo. Brindaremos ejemplos de cómo podemos recuperar para el 
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universo educativo algunas herramientas que hemos corrido el riesgo de perder, usar mal 
o abandonar en nuestro trabajo. 


Después, en la segunda parte veremos brevemente, en el Capítulo 9, cómo surgió la 
alfabetización en nuestra historia cultural y cómo este conocimiento puede aportar 
algunas otras ideas y prácticas educativas que tal vez hayamos perdido o abandonado y 
que bien podrían recuperarse y aplicarse en la actualidad. 

Tendemos a pensar en la evolución de la alfabetización en nuestros alumnos como 
algo que consiste en que adquieran unas destrezas específicas de lectura y escritura; la 
escuela funciona, en parte, para entrenarles en dichas destrezas. Pero es útil recordar la 
observación de Walter Ong (1986: 23) de que “escribir es una tecnología que 
reestructura el pensamiento” o, más bien, que escribir debe reestructurar el pensamiento 
y en términos ideales debería hacerlo. Es decir, que la alfabetización no es solo un 
conjunto de habilidades asociadas a la codificación y decodificación de formas escritas, 
sino que se contempla mejor como un nuevo conjunto de herramientas cognitivas que 
podemos añadir a esas otras que hemos heredado de nuestro pasado cultural oral; 
individual y colectivo. 
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3. Las historias 


—Cuidado, cielo, está cargada— dijo él, volviendo a entrar en el dormitorio. 
Su espalda descansaba contra el cabezal de la cama. 
—¿Esto es para tu esposa?—preguntó ella. 
—No. Es demasiado arriesgado. He contratado a un profesional. 
—¿Y qué pasa conmigo? 
Él sonrió con superioridad. 
—Monada, ¿pero quién sería tan tonto como para contratar a una mujer como asesina a sueldo?. 
Ella se humedeció los labios, apuntándole con el cañón: —Tu esposa. 
(Jeffrey Whitmore, 1998). 


El poder imaginativo del formato “historias” 


Si las ardillas pudieran hablar contarían historias. Como hemos intentado mostrar en 
el Capítulo 2, las historias, o el formato “historia”, es una de las herramientas cognitivas 
más poderosas que acompañan al lenguaje oral. Es una herramienta que nos permite 
cierto tipo de sentido, y es uno de los grandes dones del lenguaje. 


Efectivamente, si hablas una lengua —cualquier lengua—, entonces serás capaz de 
comprender y contar historias. 


¿Y qué son historias? Son formas de lenguaje que nos dicen cómo sentirnos en 
relación a su contenido. Lo que las historias hacen por nosotros —y, de hecho, cómo 
pueden contribuir poderosamente al aprendizaje— es que involucran la mente humana 
fusionando nuestras emociones y nuestra imaginación con su contenido. En la breve 
historia del inicio de capítulo, se juega con nuestros sentimientos a lo largo del breve 
texto, hasta que el placer y el horror de las últimas dos palabras nos dice el sentido de 
todo lo que las precede; entonces sabemos cómo sentirnos en relación a los 
acontecimientos. 


No podemos conocer las condiciones en las que estás leyendo esto, pero vamos a 
fingir que estás sentado en una cómoda silla leyendo el libro, con una taza caliente de té 
o café recién hecho y un par de galletas en un plato sobre una pequeña mesa junto a ti. 
En realidad, vamos a imaginar que piensas “¡Qué buena idea!” y decides que de hecho 
quieres reproducir estas condiciones; para ello, te vas a preparar un poco de té, coges 
algunas galletas, y luego te sientas de nuevo a seguir leyendo y a ver qué más tenemos 
guardado para ti. 
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Te sientes contento por estar leyendo un libro tan útil que puede darte algunas ideas 
nuevas sobre cómo acompañar un té y galletas, y también sobre la enseñanza. ¡Ay! Al 
echarte hacia atrás en la silla viertes la taza de té en tu pierna, quemándote gravemente. 
Te levantas, y arrojas el libro contra la pared. Ahora estás muy irritado por estar leyendo 
este libro y por la sugerencia de hacerte un té. La quemadura en tu pierna tiene mal 
aspecto, de modo que decides que es mejor ir a ver a un médico, quien te recomienda 
una crema, que consigues en una farmacia local. De vuelta a casa, decides en un impulso 
comprar un billete de lotería. Y ganas un premio. 


¿Cómo te sientes ahora en relación al libro que provocó la quemadura, que causó la 
visita a la farmacia, que hizo que ganaras todo este dinero tan fácilmente? Puede que 
incluso imprimas esta página y la hagas enmarcar como fuente de tu nueva riqueza (sin 
duda ahora ya no tienes que seguir leyendo). Pero lo primero que haces es comprar el 
yate de tus sueños, lo sacas a navegar por primera vez y te ahogas. 


¿Cómo te sientes ahora en relación al libro que provocó la quemadura, que causó..., y 
así sucesivamente? En la vida, nuestros sentimientos sobre los acontecimientos son 
siempre provisionales, debido a que cambian, al mismo tiempo que los acontecimientos 
futuros influyen en cómo reconstruimos constantemente los acontecimientos del pasado. 
Solo una historia nos brinda la certeza de saber cómo sentirnos: una historia que termina. 
Por tanto, es nuestro “sentido de un final” lo que da forma al significado (Egan, 1989; 
Fernyhough, 2013; Herman, 2013; Kermode, 1967). 


Lo que queremos describir aquí son determinados tipos de historias que pueden tener 
un gran valor para la enseñanza y el aprendizaje. No nos referimos a historias ficticias O 
deseos inalcanzables, ni tampoco en el sentido que nos decían cuando éramos niños que 
no “contáramos historias”, sino que nos referimos a una manera de dar sentido a la 
información que la convierte en significativa y fácil de recordar. 

Más que una historia ficticia, lo que nos preocupa en relación a convertir el 
aprendizaje en significativa e imaginativamente estimulante para los alumnos es el 
“formato historia” en el que al conocimiento se le ha dado forma de un modo que extrae 
su fuerza emocional. Es decir, la historia dice al oyente o lector cómo sentirse en 
relación al contenido que la conforma, extrayendo el significado emocional de los 
elementos que contiene. 


La consecuencia para la enseñanza es que deberíamos empezar nuestra planificación 
de una lección o una unidad didáctica planteándonos a nosotros mismos la siguiente 
pregunta: “¿Cuál es la historia que hay detrás de este tema?”. 


Ni el editor de periódico que le pregunta al reportero: “¿Cuál es la historia que hay 
detrás del tumulto en el estadio de fútbol?”, ni tampoco el amigo que pregunta: “¿Cuál es 
la historia que hay detrás de la excavación en el patio de tu vecino?” están pidiendo una 
ficción. Están pidiendo una narración en la que salga a la luz la importancia emotiva del 
contenido tan claramente como sea posible, de modo que ellos también sepan bien cómo 
sentirse en relación al tema, y comprenderlo. 


Las historias dan forma a la experiencia y al conocimiento de un modo que puede, de 
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manera única, fijar su significado emocional. Es decir, que las historias no simplemente 
dan información y describen acontecimientos; dan forma a sus contenidos de modo que 
nos sintamos bien o mal, alegres o tristes, cuando las escuchamos. Ninguna otra forma 
de lenguaje puede hacer esto, y esta es una de las razones por la que las historias son 
ubicuas en todas las culturas humanas y en la vida de todos. Damos forma de historias a 
nuestras vidas; vemos nuestras carreras en forma de historia; escuchamos las historias de 
las noticias; describimos acontecimientos de nuestros días bajo la estructura de una 
historia. En palabras de Snyder (2007: 67): 


Las historias definen cómo pensamos, cómo jugamos, cómo soñamos: representan una manera 
básica de organizar la experiencia humana. Comprendemos nuestras vidas por medio de 
historias. Es por todos conocido que Barbara Hardy argumentaba que la narración es “un acto 
primario de la mente transferido de la vida al arte”. 


El acto del narrador, el autor, el novelista, dice Hardy (1977), surge a partir de lo que 
hacemos todo el tiempo, al recordar, soñar, planificar. Para enseñar, esto es, dar forma de 
historia a los temas, se requiere que los educadores inicien el proceso de planificación de 
la lección identificando primero la fuente de significación emocional o la “historia” que 
hay tras el tema. Al final de la lección o unidad, el alumno deberá sentir algo sobre el 
tema. Si al tema se le ha dado forma de historia, será así. Para los educadores 
imaginativos, el formato historia es crucial porque les permite involucrar la imaginación 
de los alumnos en el contenido del currículo. 


Cómo se pueden usar las historias en la enseñanza 


Aquí vamos a dar unos breves apuntes de cómo la aplicación de esta idea puede dar 
forma a una lección o a la explicación de un tema. Más adelante, en los Capítulos 8 y 15, 
abordaremos cómo esta y otras herramientas cognitivas pueden conducir a un tipo 
bastante nuevo de marcos de planificación, y mostraremos que un conjunto de 
herramientas cognitivas es capaz de transformar las maneras más comunes de enseñar. 


Ejemplo 1: MAGNETISMO 


Solemos enseñar el magnetismo presentando a los alumnos conjuntos de imanes y 
dejándoles experimentar con ellos, y además brindándoles colecciones de objetos, 
algunos de los cuales son atraídos por imanes y otros no. Este tipo de objetos pueden 
incluir el papel de aluminio, las joyas de plata o de oro, limaduras de metal, pastillas 
multivitaminas machacadas que contengan hierro, y antiguas cintas de vídeo. 

Si los profesores favorecen el descubrimiento y la experimentación, animarán a los 
alumnos a que discutan entre ellos lo que están aprendiendo sobre los experimentos que 
llevan a cabo. Puede que los alumnos sean invitados a deambular por la clase o la 
escuela, o dondequiera que sea practicable, y probar qué es lo que atraen los imanes. Se 
pueden utilizar varios procedimientos para posibilitar que los alumnos hagan 
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predicciones sobre qué será atraído, para generar hipótesis, y diseñar métodos para 
demostrarlas. 


Este enfoque hace que lleguen a conceptos importantes que queremos enseñar sobre 
el magnetismo, desde luego, pero si deseamos que se involucren más, debemos aportar 
una dimensión ulterior: la historia que hay tras los imanes. Podría empezar simplemente 
preguntando a los alumnos: “¿Por qué se les llama imanes?”. 


La palabra proviene de Magnesia, en griego antiguo, una zona especialmente rica en 
pequeñas calamitas, que son esquirlas de metal imantadas. (Existen leyendas sobre 
personas que han pegado un poco de metal a la punta de sus bastones y que se han 
sorprendido al descubrir que iban recogiendo estos pequeños trozos de metal que 
parecían pegarse a ellos, de modo que tenían que irlos arrancando regularmente). Los 
antiguos pensadores griegos de esa zona sabían que estas esquirlas imantadas tenían la 
extraña propiedad de alinearse siempre mirando al norte/sur. Sabiendo que estaban 
atraídas por el hierro, asumieron que el norte debía ser una enorme montaña de hierro 
capaz de atraerlas en esa dirección. Cuando no se pudo encontrar ninguna montaña de 
ese tipo, se planteó la hipótesis de que la estrella que siempre estaba en el norte debía 
estar hecha de hierro y estaba atrayendo las esquirlas de metal. La estrella pasó a ser 
conocida como la “estrella polar”, que es como aún se la llama hoy en día. 


Los chinos, 2000 años antes descubrieron que la propia Tierra es un imán (¡algo que 
fue “descubierto” en Europa alrededor de 1600 años más tarde!). 

Puede que a los alumnos que están familiarizados con Star Wars, les guste descubrir 
que realmente existe una Estrella de la Muerte: ¡nuestro sol! Si la Tierra no fuera un 
imán que desvía las partículas del sol, todos habríamos sido ya aniquilados, junto al resto 
de la vida sobre la Tierra. 


Presentar el tema de esta manera enriquece su significado. Nada de esto requiere 
mucho tiempo; bastará con un debate introductorio con los alumnos. 


Lo que hace la estructura de la historia es dar un contexto de significado más rico 
para las investigaciones sobre los imanes que se producirán a continuación. Esa 
investigación puede ser como el plan de clase esbozado en el primer párrafo, pero el 
contexto hará que las experiencias sean más ricas. Con excesiva frecuencia en las 
escuelas los alumnos cuentan con la experiencia, pero pasan por alto el significado de la 
misma. Aunque el aprendizaje experiencial sea importante, esa experiencia se vuelve 
significativa a través de la historia que une la imaginación y las emociones de los 
alumnos. 

Una profesora describió una vez la visita al campo de batalla de Gettysburg. Dijo que 
lo había estudiado en la escuela, pero que fue la experiencia de ese día la que hacía que 
su pelo se estremeciera y que las lágrimas le vinieran a los ojos. Utilizó eso para hacer 
hincapié en la importancia de la experiencia para el aprendizaje. No obstante, no fue la 
experiencia misma de visitar el campo la que lo hizo significativo; lo que realmente lo 
hizo significativo y le dio un poderoso sentido de singularidad y una carga emocional, 
fue el conocimiento de la historia de la guerra y el discurso de Lincoln y toda la 
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importancia que ella le había dado. 


Ejemplo 2: EXPEDICIONES Y EXPLORADORES 


¿Cuál es la historia que se esconde tras las expediciones? Contra toda posibilidad, los 
exploradores europeos salieron a navegar por mares no cartografiados y se aventuraron 
en tierras desconocidas solo con instrumentos rudimentarios. Los exploradores superaron 
grandes adversidades. Es fácil admirar su capacidad para sobrevivir a condiciones 
difíciles sea en alta mar o en tierra, debido a la malnutrición, la enfermedad, las guerras y 
otros peligros. Estos desafíos de las expediciones eran grandes, pero también lo eran las 
motivaciones: la ambición de oro y gloria, un celo misionero por convertir al “salvaje”, 
el deseo de adquirir conocimientos, poder y control sobre los recursos de la Tierra. 


Los exploradores, movidos por la ambición, la codicia y un sentido de la aventura 
trataron de acumular riqueza personal y para su patria. A pesar de que tanto Portugal 
como España habían desarrollado tradiciones de comercio marítimo durante los tres 
siglos anteriores, nadie estaba preparado, al principio del siglo XV, para la inminente era 
de descubrimiento, expediciones y desarrollo comercial mundial que requirió de 
conocimiento y habilidades que superaron con creces los recursos disponibles existentes. 
Lo que podemos perder en nuestras expediciones es mucho, pero también es mucho el 
poder que acompaña al nuevo conocimiento. Se requirió de un heroico aguante e ingenio 
para fijar la base de amplios conocimientos sobre nuestro mundo que trajeron consigo 
esos heroicos exploradores. Arriesgando su vida por codicia, por el bien de la humanidad 
o incluso por simple aventura: esa es nuestra historia. 


Es bastante fácil sentarnos junto a nuestros alumnos en un aula con calefacción 
central, rodeados por los lujos de la vida moderna, y hablar sobre los exploradores que 
abandonaron Europa para descubrir Norteamérica en embarcaciones de cuestionable 
calidad, equipados con escasas raciones de comida y agua fresca. Pero queremos que 
nuestros alumnos se maravillen del peligro que implicaban estas expediciones. Los 
exploradores, en el mejor de los casos, tan solo tenían imprecisas evidencias de que los 
lugares que estaban buscando realmente existieran. ¿Cómo debía ser esto? ¿Es tan 
siquiera posible hoy en día partir para algún lugar sin tener ni idea de si existe o no? 
¿Vive algo o alguien allí donde nos dirigimos? Los exploradores normalmente tan solo 
cuentan con unos conocimientos limitados del tipo de condiciones —humanas y 
naturales— que les esperan cuando lleguen (si es que llegan) a su destino. Estos 
exploradores partieron tan solo con un rudimentario equipamiento de navegación. 

El profesor podría adoptar el papel de Fernando de Magallanes, Erik el Rojo, Henry 
Hudson o cuaquier miembro de la tripulación de una expedición. Los alumnos pueden 
descubrir cosas sobre las vidas de estas personas, reflexionar sobre sus experiencias, 
aprender cómo se alimentaron a sí mismos y a sus tripulaciones, investigar sobre sus 
escritos durante las travesías, elucubrar si se preocuparon y se sintieron ansiosos, o sobre 
los momentos de júbilo y emoción. 
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Nuestra meta es evocar en los alumnos la gran incertidumbre que acompañaba a 
estas expediciones tempranas; uno no tiene ni idea de todo lo que le espera. A pesar de 
esta gran incertidumbre —y el miedo y la ansiedad que la acompañaban- los exploradores 
(sean estos sobre los barcos de madera del siglo XVI o los que se apretujaban dentro de 
submarinos para explorar el territorio no cartografiado bajo el mar) parten de una 
llamada a la aventura. ¿Qué peligros o tesoros les esperan? 


Como sucede con cualquier tema, las expediciones pueden contemplarse llenas de 
historias. Podemos considerar la historia misma de la expedición identificando primero 
su fuerza motora; la inspiración para la “trama”, su clímax, y resolución. ¿Qué la mueve? 
Podemos situar este enfoque narrativo en el contexto de la curiosidad humana. Pero las 
grandes historias de exploración pueden tener una fuerza motora aún más poderosa: la 
codicia. 


Los monarcas de las grandes naciones exploradoras —Inglaterra, Portugal, España— 
tenían mucho que ganar con estas expediciones. La conquista de nuevo territorio 
significaba acceso a una mayor riqueza en forma de recursos y/o nuevos mercados para 
sus bienes manufacturados. La expedición era una lucha por la propiedad y la posesión. 
Quien poseyera la mayor parte de territorio, la mayor de las riquezas, ganaba. ¿Cuáles 
fueron las consecuencias a largo plazo para los países que lanzaron las expediciones, o 
para las personas que ya habitaban esas “nuevas” tierras? Encontraremos respuestas a 
este tipo de preguntas buscando en las historias individuales de exploradores, tales como 
Leif Erikson, Marco Polo, David Livinsgtone, Vasco de Gama, Hernán Cortés o 
Magallanes, y las narraciones de los acontecimientos movidos por la curiosidad, el deseo 
de aventura o la codicia. 


Ejemplo 3: ÁRBOLES 


Vamos a imaginar que estamos planeando enseñar los árboles. ¿Cómo pensar como 
un reportero y dar forma al tema de un modo que extraiga la fuerza emocional del 
mismo? ¿Cuál es la “historia” que podemos evocar sobre los árboles? 

Para empezar, los profesores deben identificar ellos mismos qué hay de 
emocionalmente estimulante en relación al tema de los árboles. En este caso, la historia 
podría girar en torno al hecho de que los árboles están entre las plantas más productivas 
que hay sobre la Tierra, que nos hacen un enorme bien a los humanos. En un año, un 
árbol de media inhala 12 kg de dióxido de carbono (un “gas invernadero”) y exhala el 
suficiente oxígeno para hacer que una familia de cuatro miembros pueda respirar. Los 
árboles hacen esto por medio de sus hojas, que, en las ramas, son sostenidas por el 
tronco del árbol de modo que puedan recoger tanta luz solar como sea posible. Las hojas, 
además, le dan alimento al árbol y a las raíces, que a su vez recogen nutrientes de la 
tierra para sostener el conjunto de la estructura. 


Es una historia maravillosa de compleja cooperación entre raíces, tronco, ramas, 
ramitas y hojas, creando una de las plantas más beneficiosas y hermosas del mundo. 
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Todo lo que tal vez queramos enseñar sobre los árboles puede ahora construirse sobre la 
historia de su asombrosa gama de beneficios para la vida humana actual y a lo largo de 
la historia. El árbol es un gran y beneficioso ayudante. 


Pensamos en los árboles como quienes nos brindan nuestros principales materiales 
de construcción y combustible (recordando también que el carbón está hecho de árboles 
que murieron y se descompusieron hace mucho); nos aportan la pulpa para el papel; 
producen frutas comestibles y frutos secos; desprenden el oxígeno que requerimos para 
la vida y absorben el dióxido de carbono que exhalamos; sus raíces conservan el agua y 
evitan la erosión del suelo y brindan hogares para una inmensa gama de animales e 
insectos. Los árboles por tanto son cruciales para nuestras vidas, para la estructura de 
nuestro mundo, y para la estructura de nuestra civilización. Esto es, nuestra historia nos 
capacita para ver a los árboles en términos del apoyo seguro que brindan constantemente 
a los seres humanos y las civilizaciones humanas. 


Conclusión 


La enseñanza se convierte en narración de historias cuando los temas se presentan a 
los alumnos provocando que sientan algo sobre ellos. Imagina que los alumnos están 
terminando una unidad sobre los elementos del aire no solo con una duradera 
comprensión de dichos constituyentes, sino también con un poderoso sentido de la 
riqueza del aire que les rodea. De hecho, no pueden sacarse de la cabeza la idea de que 
con cada inhalación están incorporando numerosos fragmentos de piel muerta, virus, 
bacterias y una infinidad de otros constituyentes, a pesar de que el aire parezca tan vacio. 


Imagínate otra clase en la que los alumnos han adquirido una comprensión de la 
forma y función de los organismos unicelulares unida a un entendimiento sobre la 
tenacidad de estas criaturas minúsculas y aun así vitales. “Riqueza” y “tenacidad” son 
cimientos cruciales para nuestras historias sobre el aire y los organismos unicelulares. 


El enfoque Educación Imaginativa (El) nos lleva a considerar que identificar el 
significado emocional de los temas que enseñamos puede conducir a dar a nuestras 
clases la forma de una historia: dar forma a los temas de maneras emocionalmente 
estimulantes. 


Cuando el profesor empieza a planificar cualquier lección le vendría bien 
preguntarse: “¿Cuál es la historia que subyace aquí?”. En otras palabras: ¿cómo se puede 
presentar el tema de una manera que extraiga su significado emocional y ponga en 
marcha la imaginación de los alumnos? No podemos ser maravillosamente exitosos en 
esto siempre, desde luego, pero es una pregunta que puede ayudarnos a ser un poco más 
imaginativos. 

Se trata de una cuestión que puede conducirnos a encontrar lo que hay de 
emocionalmente importante en el tema, para nosotros mismos y para nuestros alumnos. 


Pensar en las lecciones y unidades de estudio como buenas historias que contar, más 
que simplemente como conjuntos de objetivos que haya que alcanzar, puede ayudar a 
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aportar energía extra e interés a la enseñanza y al aprendizaje. 


De hecho, en los breves ejemplos que hemos presentado, no pretendemos describir 
clases maravillosas, sino solo aplicaciones muy fáciles de las ideas que hemos explorado 
hasta el momento. Sería posible buscar, en términos ideales, ejemplos más inteligentes, 
pero nuestra idea es que incluso algunos cambios bastante simples, en la planificación de 
una clase, pueden tener un impacto sorprendentemente significativo sobre la implicación 
de los alumnos en un tema y sobre su éxito en el aprendizaje. Podemos probar algunos 
de los ejemplos que incluye el libro y observar los resultados. 
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4. Los opuestos binarios 
o conflictos emocionales 
básicos 


En la primera clase de Lengua del semestre, el profesor dijo: 
—Vamos a fijar algunos ejemplos sobre opuestos. Señor Cates, ¿cuál es el opuesto de “alegría”? 
—"Tristeza”- dijo el alumno. 
—Bien. ¿Y el opuesto de “depresión”, señora Biggs? 
—“Júbilo”-respondió ella con una sonrisa. 
—Muyy bien. Y usted, señor Bishop, ¿cuál es el opuesto de “congoja”? 
—Creo que sería “singoja”. 
(Chiste Popular) 


Cómo dar forma a las historias: las oposiciones binarias abstractas y 
afectivas 


En el Capítulo 2 discutimos una de las creencias más raras que han permeado el 
pensamiento en referencia a la enseñanza de niños pequeños: que son pensadores 
concretos. Pero debemos preguntar: ¿Peter Rabbit, ese charlatán y bebedor de infusiones 
de manzanilla, es concreto o abstracto? ¿O la ansiedad que sintieron Hansel y Gretel en 
el bosque, es concreta o abstracta? 


Quizás no sea sorprendente que los maestros, con excesiva frecuencia, acepten la 
idea de que los niños solo pueden comprender aquello que perciben de primera mano y 
que pueden manipular activamente. Al fin y al cabo, esta extraña visión es la que se 
propuso a los maestros por parte de los pensadores educativos durante más de un siglo. 
La vemos en la afirmación de Piaget de que la percepción de los niños pequeños se 
antepone a su concepción, y en afirmaciones anteriores tales como la idea de Dewey 
(1966: 184) de que “el conocimiento que primero adquieren las personas, y que 
permanece más arraigado, es el conocimiento de cómo hacer las cosas; cómo caminar, 
hablar, leer, escribir, patinar, montar en bicicleta, y así sucesiva e indefinidamente”. 
Incluso antes, fue propuesto en afirmaciones tan influyentes como las de Herbert 
Spencer (1859/1928) acerca de que la comprensión de los niños empieza con lo simple y 
se traslada a lo complejo, empieza con lo concreto y se desplaza a lo abstracto, y 
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empieza con lo empírico y se desplaza a lo racional. 


De hecho, hemos entrenado tanto a nuestros profesores en esta visión progresivista 
del niño que muchos consideran como “un hecho” que los escolares son, en cierto modo, 
psicológicamente incapaces de comprender las abstracciones o cosas distantes respecto a 
su experiencia y que, en consecuencia, debemos vincular cuidadosamente nuestros 
currículos a los universos conocidos y familiares de los niños. Tomemos, por ejemplo, el 
currículo de estudios sociales, que se basa en suposiciones igualmente simplistas sobre la 
relevancia, inmediatez y comprensión de los niños pequeños. 


Como ya hemos indicado, creemos que esta simplificación excesiva, que prima el 
conocimiento pragmático o lógico-científico de los niños, ha distorsionado la percepción 
de la gama de ideas, capacidades intelectuales, y habilidades de comprensión que se 
pone de manifiesto cuando hemos prestado más atención a las imaginativas vidas de los 
niños. Si bien los niños, efectivamente, se enfrentan a algunos aspectos de su mundo de 
una manera “concreta”, también son pensadores abstractos. De hecho, el mundo concreto 
que les rodea cobra sentido gracias a su capacidad para implicarse afectivamente con 
conceptos abstractos. 


Si el enfoque de uno está constantemente centrado en cosas como conservar el 
volumen de un líquido u otras tareas piagetianas, podrá concluir que los rasgos del 
pensamiento infantil no son similares al pensamiento adulto típico. Pero si también 
consideramos sus imaginativas vidas, debemos en cierto modo explicar su fascinación 
por hablar de conejos con chistera, malvadas brujas, piratas y guerreros de las estrellas. 
¿Cómo da cuenta uno de la fantasía? 


Eso sí, la omnipresencia de la concepción de los niños pequeños como “pensadores 
concretos” ha influido incluso en aquellos que supuestamente lidian con material que 
concierne a las imaginativas vidas de los niños. En su libro sobre las historias, Arthur 
Applebee (1978:75) sugiere que los niños disfrutan y comprenden una historia como la 
de Peter Rabbit porque se basa en el “tipo de familiaridad que un niño le exige a una 
historia”; por tanto “Peter Rabbit es una historia manejable para Carol, de 2 años y 8 
meses, por su escenario familiar”. Pero si es una cuestión de familiaridad y de 
inmediatez respecto a la experiencia del niño lo que hace que este tipo de cosas sean 
accesibles y significativas, uno podría preguntarse por qué Peter es un conejo que habla 
y va vestido. Y uno podría preguntarse por qué el huerto es peligroso y el bosque salvaje 
es seguro, y el hecho de que la muerte esté tan cerca y sea eludida por una vida 
precariamente lograda, y por qué la obediencia y la desobediencia afianzan la dinámica 
de la historia. Esta es la ideología dominante, que explica cómo tantas personas en 
educación consideran que la manera de pensar de los niños no alcanza la construcción de 
sentido. 

Vamos a volver de nuevo al tipo de historias que son populares entre los niños 
pequeños. Estas incluyen historias de fantasía como Cenicienta, Hansel y Gretel, o Jack 
y las habichuelas mágicas. Hemos señalado (Egan, 1997) que lo que hace que estas 
historias sean distintas y estimulantes para los niños pequeños son los opuestos binarios 
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sobre las que se construyen. PBueno/malo, rico/pobre,  libertad/limitaciones, 
esperanza/desesperación, extraño/familiar y poder/impotencia son opuestos binarios que 
involucran las emociones de los alumnos con el contenido de la historia. Estos son 
rasgos de las mentes de los niños que les ayudan a dotar de sentido al mundo 
ofreciéndoles unos medios iniciales para captar conceptos y ordenar la experiencia en un 
mundo complejo. Este hecho ubicuo de la vida intelectual de los niños refleja la “manera 
en que [los niños] pueden traer algo de orden a [su] mundo dividiéndolo todo en 
opuestos” (Bettelheim, 1976: 74). En estas historias, las oposiciones son los conceptos 
abstractos, dotados de carga emocional, que enmarcan y dan sentido al contenido de la 
historia. 


Podemos señalar dos cosas más sobre estos opuestos. En primer lugar, la capacidad 
de identificar y emplear este tipo de opuestos no es algo que debamos enseñar 
explícitamente a los niños. Aunque uno deba ser prudente con este tipo de afirmaciones, 
es quizás mejor decir que los opuestos binarios son más bien algo que somos que algo 
que aprendemos. Las oposiciones abstractas y afectivamente estimulantes son 
herramientas cognitivas que los niños interiorizan mientras aprenden un lenguaje oral; 
son un rasgo del lenguaje oral en sí mismo. 

Lo que esto implica para los maestros es que este método de formación de opuestos 
es ya parte de la “caja de herramientas” intelectual de los niños una vez que han 
aprendido a hablar con cierta fluidez. Son herramientas que ayudan a los niños a pensar 
y que ya están empleando para dotar de sentido el mundo del que forman parte. Las 
historias que les re-sultan más estimulantes evocan eficazmente estas dramáticas 
oposiciones, involucrando a los oyentes y permitiendo que el contenido de la historia 
cobre sentido en referencia a estas emociones. 


Pero, no todos los opuestos binarios lo logran. Los opuestos lógicos (por ejemplo, 
izquierda y derecha) no brindan una referencia significativa para las experiencias de los 
niños. Sino que, más bien, los opuestos que nos estimulan son los opuestos abstractos y 
que tienen una carga emocional.* 

Aunque ciertas formas de abstracciones teóricas no son comunes en el pensamiento 
de los niños, eso no significa que los niños no sean pensadores abstractos. De hecho, 
conceptos altamente abstractos como bueno y malo, valentía y cobardía, libertad y 
límites están entre los conceptos más abstractos que aprenderemos jamás. Los niños 
comprenden estos conceptos. Puede que no los articulen todo el tiempo —aunque sin 
duda usan tipos de términos como bueno y malo, aunque no libertad y límites, para los 
que puede que usen otras palabras, tales como “¡Déjame!”—, pero claramente 
comprenden y usan constantemente estos conceptos. Si no lo hicieran así, el contenido 
del tipo de historias que más les estimulan sencillamente no tendría sentido. 

Dado que no acostumbramos a discutir los opuestos binarios en relación al 
pensamiento educativo o la planificación didáctica actual, puede que merezca la pena 
hacer de nuevo hincapié en que estos rasgos de nuestro pensamiento no son una especie 
de preocupación exótica y superficial nuestra, sino que son rasgos fundamentales del 
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pensamiento humano: “Lógicamente, expresamos (...) una diferenciación elemental bajo 
la forma de contradicciones: A no-A, y es sin duda cierto que la capacidad de distinguir, 
junto a la capacidad de percibir semejanzas, es básica para todos los procesos 
cognitivos” (Hallpike, 1979: 224-225). 

La enseñanza significativa y que hace que algo quede en nuestra memoria, empleará 
de manera útil esta gran herramienta del pensamiento. 


Cómo se pueden usar los opuestos binarios en la enseñanza 


A la mayoría de maestros no se les enseñó en su formación inicial docente a tomar en 
consideración los opuestos, dotados de una carga emocional, en los temas que ellos 
imparten; sin duda a nosotros tampoco. Encontrar este tipo de opuestos, sin embargo, es 
un paso vital para lograr que el contenido que impartimos sea emocional e 
imaginativamente estimulante para los alumnos, además de comprensible. 


Ejemplo 1: ÁRBOLES 


Podemos enseñar cualquier cosa de una manera que dé forma a la información en 
torno a poderosos y emocionalmente estimulantes opuestos. Si continuamos con el tema 
de los árboles del capítulo anterior, podríamos imaginar varias “historias” diferentes que 
contar, construyéndolas sobre distintos opuestos. 


En primer lugar, podríamos construirlas partiendo de la idea de que hay dos partes 
distintas de un árbol: el tronco con sus ramas y sus hojas, y el sistema de raíces bajo la 
tierra. Sobre esta base podríamos construir nuestra unidad en torno a la cooperación 
entre las partes que están bajo tierra y las partes que quedan por encima. Pero no 
debemos considerarlo tan solo en términos de una simple oposición entre “por encima” y 
“por debajo” de la tierra en la que las dos partes cooperan. Lejos de ello, para involucrar 
la imaginación, debemos identificar un elemento emocional en las dos partes opuestas. 
La acción subterránea puede ser del gusto de los legendarios duendes del subsuelo y de 
los libros y películas, como El Señor de los Anillos, en los que están constantemente 
trabajando, diligentes, comprometidos con la tarea de hallar nutrientes para la planta y 
mandarlos “arriba”. El suyo es un trabajo duro, constante y sucio. Sobre la tierra están 
las hojas y a veces las flores, abriéndose al sol y danzando en las brisas, balanceándose 
alocadamente con los fuertes vientos. El suyo es el trabajo más ligero, el de atraer 
insectos a las flores o convertir la luz del sol a través del ascensor del tronco en un 
mayor crecimiento, depositando en anillos de cereal sus años de trabajo colectivo. 


Si nuestra historia debe girar en torno al árbol como beneficioso ayu-dante, tal vez 
podemos considerar un opuesto entre el ser útil para los seres humanos y el ser 
demasiado útil. Esto haría que nos concentrásemos en los múltiples y valiosos usos que 
los árboles tienen para los seres humanos: para construir, para herramientas, para 
combustible, para millones de cosas que nos han ayudado a crear y sostener nuestros 
hogares, nuestras ciudades y nuestra vida cultural. Esta gran utilidad de los árboles es 
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una de las razones por las que los seres humanos los han cultivado y valorado. Pero hay 
un punto —al que se llegó hace tiempo— en el que el deseo de cultivar árboles tuvo el 
efecto contrario. Dado el gran valor que tienen para nosotros, producido por el hecho de 
ser tan útiles, corremos el peligro de sobreexplotarlos y destruir los bosques, socavando, 
en consecuencia, su propia utilidad. 


Ejemplo 2: DINOSAURIOS 


¿Cuál es la historia que hay tras los dinosaurios y cómo podemos enseñarlos de un 
modo que evoque un poderoso opuesto binario? En este enfoque de la enseñanza sobre 
dinosaurios, a los alumnos se les invitará a montar en una máquina del tiempo que les 
transportará a una época en la que los dinosaurios vivían como los “reyes” de la tierra. A 
los alumnos se les ““pintará” para que sean invisibles y así serán libres de viajar a través 
de peligrosos duelos de dinosaurios sin convertirse en su objetivo o en una presa. En este 
viaje en el tiempo, los alumnos aprenderán que los dinosaurios surgieron hace unos 265 
millones de años y murieron hace unos 65 millones de años, en torno a la época del 
infame Tiranosaurus Rex. Los dinosaurios eran los grandes amos de la tierra y eran 
temidos por muchas criaturas. En el apogeo de su existencia, tuvieron mucho alimento 
para comer, tanto plantas como carne. 


Los dinosaurios, no obstante, no eran invencibles, como puede que piensen algunos 
niños dado su enorme tamaño y capacidad física. De hecho, eran vulnerables al hambre, 
a los depredadores, al cambio climático, y a las erupciones volcánicas. Por ejemplo, el 
Stegosaurus tenía aproximadamente el tamaño de un gran autobús urbano, pero tenía el 
cerebro de nuez. Algunas fuentes sugieren que era el dinosaurio menos inteligente, 
basándose en la relación entre su cuerpo y el tamaño de su cerebro. Se pueden usar los 
muchos libros que existen sobre este tema. 


Pieza a pieza, los paleontólogos han reconstruido los huesos de los dinosaurios para 
brindarnos información sobre su tamaño, voz, forma de vida, variaciones de la especie, 
etcétera. Nuestro formato de historia se construirá sobre el concepto de poderosos 
dinosaurios que medran y que eran también vulnerables a la merma de sus reservas de 
alimento y al catastrófico cambio climático, que condujo a la extinción y a sus actuales 
formas en tanto que esqueletos fosilizados. Haciendo hincapié en la oposición entre el 
gran poder de los dinosaurios y su vulnerabilidad, podemos hacer que la historia y los 
detalles sean más significativos. 


Ejemplo 3: MOVIMIENTO LOCOMOTOR Y NO LOCOMOTOR 


Además de aprender habilidades de aprendizaje asociadas a deportes específicos, el 
currículo de educación física de los alumnos de primaria incluye el desarrollo de varios 
tipos de movimientos. Los movimientos no locomotores se refieren a habilidades de 
movimiento que se realizan sin moverse del sitio, tales como balancearse, bambolearse, 
o transferir el peso corporal en varias direcciones. Las habilidades de movimiento 
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locomotor son aquellas que suponen trasladarse en varias direcciones, niveles, y maneras 
de forma individual o colectiva. Este tipo de movimientos pueden incluir rodar, galopar, 
deslizarse o saltar. ¿Cómo podría uno enseñar este tema de un modo que tenga un 
formato que involucre las emociones e imaginación de los alumnos con poderosas 
oposiciones abstractas? En este ejemplo podríamos evocar una oposición ligada a la 
supervivencia: el depredador y la presa. 


Por más que los niños (y adultos) tengan la costumbre de moverse tan solo por la 
mera diversión de hacerlo, el movimiento está también directamente vinculado con la 
supervivencia de un animal. Dada nuestra alta posición dentro de la cadena alimentaria, 
a diferencia de los animales que están por debajo, nosotros no tenemos que preocuparnos 
demasiado en nuestra vida diaria por que los depredadores de ahí fuera se nos coman de 
almuerzo. En las lecciones sobre cómo mover el cuerpo humano de diferentes maneras, 
los niños también pueden aprender algo sobre las estrategias de supervivencia de los 
animales: cómo se mueven para conseguir comida y cómo se ocultan para evitar 
convertirse en comida. La diversidad de movimientos de los animales y estrategias que 
ellos emplean para sobrevivir es verdaderamente asombrosa. Uno de los objetivos 
curriculares de este ejemplo sería provocar una sensación de asombro y sobrecogimiento 
ante la diversidad de movimientos de los animales. 


Las maneras en que se comportan los animales y se mueven representan su modo de 
enfrentarse a los problemas que encuentran en sus hábitats. En este ejemplo 
provocaremos una sensación de misterio y asombro en los alumnos en relación a la 
diversidad de animales y sus estrategias de adaptación. Con este fin se incluye un estudio 
de los animales de todos los tamaños y formas. 


El juego de roles en el que participarán los alumnos en el estudio del movimiento 
animal (es decir, la historia que representarán) se basará en la noción de depredador y 
presa. Pensar en depredadores y presas puede evocar diversas respuestas emocionales 
que incluyen la anticipación, la emoción, el miedo y la sorpresa. Los alumnos pueden 
representar que son tanto depredador como presa, y además considerar que los animales 
que primero tomaron por depredadores (leones, coyotes) también son presas, y animales 
que uno consideraría presas (conejos, venados, insectos) también son depredadores. 


Una manera de organizar esta unidad en diversas lecciones sería hacer que los 
alumnos imaginen diferentes regiones del mundo durante cada clase. De modo que 
durante una clase los maestros podrían escoger centrarse en el bosque lluvioso tropical y 
los tipos de animales que se hallan allí. En la siguiente ocasión puede que inviten a los 
alumnos a salir a la sabana o al desierto. La meta podría ser preparar la escena de modo 
que los alumnos imaginen que están en distintos hábitats y adopten los movimientos de 
los diferentes animales que se hallan en estos lugares. También nos centraremos en los 
que se arrastran, gatean y reptan en la comunidad local. Los alumnos pueden practicar 
los “animovimientos” de las criaturas que se encuentran en el patio o en una pequeña 
zona del jardín. 
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Conclusión 


Es improbable que, en este breve capítulo, hayamos desmontado algunas de las 
creencias que puede que sostengamos sobre las “concretas” capacidades intelectuales de 
los niños pequeños y sobre cómo es mejor enseñarles. Aun así, esperamos al menos 
haber logrado que estas pierdan el peso en nuestro pensamiento —si es que alguna vez 
hemos creído en ellas— y hayamos logrado algunas buenas razones e ideas prácticas para 
considerar el valor de identificar oposiciones abstractas en los temas que impartimos. 
Cuando reconocemos que los niños son seres imaginativos, hacemos énfasis en la 
incuestionable convicción de que debemos partir de lo “conocido” y avanzar hacia lo 
“desconocido”. 


Lo que hemos intentado mostrar aquí es que lo que conocen mejor nuestros alumnos 
más pequeños son los conceptos abstractos que el lenguaje trae consigo. Ofreciendo a 
nuestros alumnos narración de historias, y dando forma a temas curriculares en torno a 
opuestos abstractos binarios, les brindamos contextos significativos para dotar de sentido 
el mundo concreto que les rodea. 

De lo que hemos tratado de convencernos hasta el momento es de que cualquier tema 
—las fracciones, el alfabeto, los colores, los mamíferos, la poesía— puede hacerse más 
fácilmente accesible, significativo y comprensible, cuando se estructura en torno a 
poderosos opuestos. 
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5. Las imágenes mentales 
que generan las palabras 


Tom miró al suelo desde la ventana de la torre de su oficina hacia los coches que había en la 
autopista, abajo. Serpenteaban alrededor de la curva, elevándose hacia el puente sobre el río, 
que reflejaba el rosa del atardecer moviéndose hacia el horizonte por encima de las distantes y 
oscuras colinas. Las luces de los coches ya estaban encendidas: blancas y amarillas, a las que se 
acercaban una y otra vez las luces rojas traseras, que se iban apartando incesantemente. 


Volvió a su escritorio y dejó su taza azul de café, recordando que se había ya terminado el café 
hacía unos minutos. Observó la pila de papeles e informes en su bandeja, se puso en pie sobre 
sus talones y lanzó la taza tan fuerte como pudo contra los paneles de madera falsa tras la 
puerta de su despacho. Esta golpeó la superficie haciéndose trizas. Su jefa, Miranda, con su 
invariable traje de chaqueta negro, abrió la puerta. 


Evocar imágenes mentales a través de las palabras 


Es difícil leer un pasaje como el anterior y que no se formen, aunque sea fugazmente, 
algunas imágenes en nuestras mentes. Puede que hayamos imaginado brevemente una 
autopista con luces de los coches y semáforos, un destello de un escritorio con una taza 
azul de café, la pila de papeles, el golpe de la taza contra la pared, la jefa con el traje de 
chaqueta negro... 


Este tipo de imágenes se transmite fácilmente a través de nuestras mentes, y después 
solemos olvidarnos de buena parte de ellas. Puede que también nos hayamos formado 
alguna imagen del estado en el que Tom se encuentra, ya sea basándonos en nuestra 
propia experiencia de sentimos “así”, o recordando alguna película u obra de teatro. 
Cada lector del texto anterior se habrá formado diferentes imágenes: los coches 
serpenteantes serán vistos desde ángulos distintos, las montañas oscuras puede que sean 
más altas para algunos que para otros, el río más ancho o más angosto, Miranda más alta 
o más baja, rubia o morena, etcétera. Pero este tipo de formación de imágenes es una 
parte rutinaria de la respuesta humana a las palabras, al leer un texto descriptivo. 

De modo que, una vez más, por “imágenes” no entendemos fotografías. Más bien, 
nos referimos a aquellos extraños constructos que nos formamos en la mente en 
respuesta a cosas que oímos o leemos; imágenes mentales generadas por palabras. Y este 
tipo de imágenes a partir de palabras son únicas para nosotros y, en cierto modo, 
totalmente propias. 
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Cuando mostramos una fotografía, más que hacer que se evoque una imagen en la 
mente partiendo de palabras, todo el mundo comparte la misma imagen. No estamos 
sugiriendo que uno deba evitar fotografías cuando enseña. Lo que queremos sugerir es 
que brindar imágenes constantemente y no permitir a los alumnos que practiquen 
generando sus propias imágenes mentales es probable que desaliente este aspecto del 
desarrollo de su imaginación. La TV y los videojuegos les brindan constantemente a los 
alumnos imágenes estereotipadas y en cierto modo clichés. No estamos lanzando una 
campaña contra este tipo de cosas, pero sí deseamos hacer hincapié en la forma 
alternativa de la generación de imá-genes a la que puede que los educadores no presten 
suficiente atención, y cuyas consecuencias parecen cruciales para mejorar la imaginación 
de los alumnos. 


En las sociedades saturadas de imágenes visuales, como las de todo Occidente y la 
mayor parte de los países del Este hoy en día, es tal vez cada vez más importante 
proporcionar a los alumnos espacios para aprender a generar sus propias imágenes 
mentales. Crear imágenes mentales a partir de palabras, puede ser de inmensa 
importancia emocional, influyéndonos a lo largo de nuestras vidas. 


Podemos fácilmente olvidar el potencial de nuestras imágenes únicas. Pensemos en 
nuestro libro favorito o en un importante acontecimiento de la vida. Lo evocaremos en 
gran medida por medio de imágenes, y esas imágenes es probable que tengan un matiz 
emocional. Nuestras imágenes tienden a estar cargadas de emociones con más facilidad 
que nuestros conceptos, y a menudo tienen una fuerza más imaginativa y memorable de 
la que pueden tener los conceptos. Juntos pueden ser incluso más potentes; es decir, 
cualquier contenido y concepto que queramos enseñar también contendrá imágenes que 
podemos evocar para hacer que el aprendizaje de los alumnos sea más rico, más 
significativo y más fácil. 

Nuestra búsqueda a través de libros de texto diseñados para la formación docente 
deja claro que tienen mucho que decir sobre el contenido y los conceptos, pero rara vez 
hemos visto alguna mención al papel pedagógico o al valor de la generación de imágenes 
mentales. Queremos demostrar que aprender a encontrar las imágenes encarnadas en 
cualquier contenido o concepto es algo bastante fácil; solo requiere que atendamos más a 
esas herramientas cognitivas que deben ser un componente crucial en la “caja de 
herramientas” profesional de todo profesor. 

Pensemos en cualquier lección que solemos impartir; aparquemos, tal cual, la manera 
en que hemos organizado el contenido y los métodos que estamos usando, y busquemos 
algo sobre el tema en cuestión “que nos toque”, o con el que podamos sentir algún 
vínculo emocional. 


Puede que esto parezca una petición más bien exótica... Es un programa de 
formación de profesores o una actividad de desarrollo profesional muy rara que invita a 
explorar los propios sentimientos en relación con los temas que enseñamos. Y aun así, 
todo lo que hay en el currículo es un producto de las esperanzas, miedos y pasiones de 
alguien, como señalamos en el Capítulo 1, y parte de los medios con los que implicamos 
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a los niños en el conocimiento que las personas han dejado a su paso es conectar con las 
esperanzas, miedos y pasiones que están involucrados en cada tema. 


Trata de localizar algo que te cause un pequeño tirón emocional. Reflexiona sobre 
ello unos momentos; es probable que surja alguna imagen, y que esa imagen pueda 
convertirse en un poderoso estímulo para la imaginación de los alumnos y en un 
importante comunicador de significado. 

Puede parecer un reto, cuando enseñamos geometría, identificar algo que se pueda 
sentir en relación con el dato de que los ángulos interiores opuestos de un paralelogramo 
tengan tales o cuales características. ¿Qué imagen se puede encontrar que pueda volver 
el tema más estimulante y significativo para los alumnos? 


Recuerda: todo conocimiento es un producto de las esperanzas, miedos y pasiones de 
alguien. Si dedicas unos minutos a analizarlo, puede que veas una persona en un 
territorio del norte de África hace más de 2000 años, clavando un palo recto en el suelo. 
¿Qué está haciendo? Con bastante seguridad, parece que está tratando de medir el ángulo 
que crea la sombra del sol; y está usando eso, y el teorema, para medir con increíble 
precisión la circunferencia de la Tierra. 

Este es solo un ejemplo que ilustra que, si piensas un poco distinto sobre cualquier 
tema del currículo, podrás estar alerta en relación a las imágenes que son centrales para 
el significado del contenido, y utilizarlas con un efecto genial cuando enseñas. 


Cómo utilizar las imágenes en la enseñanza 


Ejemplo 1: GOBIERNO DEMOCRÁTICO 


Esta imagen podría formar parte de una lección para alumnos de los últimos años de 
primaria sobre cómo funciona el sistema democrático. Empezaremos buscando una 
imagen que capte algo de la complejidad de los gobiernos modernos y que nos involucre 
con el tema. ¿La imagen? Un enorme gigante que se tambalea por la tierra. 


Los gobiernos democráticos están diseñados para dejar que los individuos persigan 
sus propios intereses tal y como deseen, siempre y cuando sus ambiciones no 
perjudiquen las de los demás. El gobierno funciona por medio de una gran cantidad de 
compromisos, normalmente tropezando ineficazmente de una iniciativa a otra, 
cambiando la dirección de las políticas en función del gobierno y del poder de 
determinados grupos de interés, etc. 

Lo que se preguntan los gobiernos, en el centro neurálgico de este ir y venir de 
deseos, pasiones, avaricia, esperanzas y miedos humanos, es que todo esto no acabe 
dándose de bruces en el caos. Esta sensación es la idea que queremos captar con nuestra 
imagen. 

Imaginamos a un enorme y generoso gigante, tratando de ayudar a la gente todo lo 
posible. El gigante está tambaleándose, transportando el país como una enorme bandeja 
sobre su hombro, tratando de moverse en la dirección que la mayoría de la gente le grita 
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que tome. Podríamos añadir la idea de que el gigante tiene una mesa con cómodas sillas 
situadas cerca de su gran oreja, en la que hay un pequeño grupo de personas que fueron 
elegidas por la población general del país. Estos pocos escogidos son quienes tienen la 
última palabra a la hora de decir al gigante en qué dirección moverse: son ellos quien, en 
su mayoría, dan las direcciones que personas de abajo, del país, les indican. Pero 
confunden al gigante gritándole diferentes cosas y cambiando de idea con frecuencia. A 
intervalos regulares, la gente en las sillas desciende y se pasean por el país convenciendo 
a la gente de abajo para que les deje volver a sus cómodas sillas cerca del oído del 
gigante. Algunos vuelven, y otros no, y aparecen por aquí y por allá otras personas 
nuevas. 


La imagen podría hacerse tan elaborada como se quiera mientras tratamos de reflejar 
parte de la complejidad del gobierno moderno. Los alumnos podrían representar 
diferentes partes de la imagen incluyendo a distintas personas en la mesa consultiva. 

¿Cómo redirigen diferentes consultores el camino del gigante? En general, 
podríamos decir que el generoso gigante trata de ir a donde la gente quiere que vaya, 
pero lo pasa mal para lograrlo, tambaleándose de un lado a otro, pero, aun así, 
manteniendo equilibrada la enorme bandeja que representa el país. Por medio de la 
comprensión de la imagen, los alumnos serán capaces de ver cómo esta refleja de una 
manera vívida algo importante sobre la democracia. 


Ejemplo 2: VOLCANES 


La palabra volcán proviene de Vulcano, el nombre del antiguo dios romano del 
fuego, especialmente el fuego en su forma destructiva. Según las historias, Vulcano tiene 
una enorme forja en la Tierra bajo el volcán Etna, en Italia. Allí forja armas para los 
dioses y héroes. 

Los mitos antiguos normalmente están vinculados a imágenes poderosas, y estas 
captan algo de importancia sobre el tema que ignoramos hoy en día, por desgracia. En 
este caso, queremos mostrar cómo el asombroso poder destructivo de los volcanes 
condujo a la creación de la imagen de un dios que revuelve un fuego ingente en las 
entrañas de la Tierra. 


También podemos trabajar con la imagen moderna de la erupción de un material 
encendido empujado a través de la corteza de la Tierra desde lo profundo, lanzando lava 
candente y millones de toneladas de piedras volcánicas y cenizas. 

La imagen en este caso no es tanto una “representación” mental de un volcán —los 
alumnos pueden ver diagramas que les ayuden a comprender la mecánica del proceso— 
sino más bien la imagen de una fuerza gigante con la que el magma puede ser obligado a 
salir al aire, destruyendo casi toda forma de vida con la que entra en contacto. 


Los alumnos de hoy en día puede que estén familiarizados con las grandes fuerzas 
partiendo de las películas de superhéroes, o películas apocalípticas de enorme 
destrucción, o la masiva explosión controlada que lanza a un cohete al espacio. Pero una 


42 


simple lectura sobre la erupción del Vesubio en el sur de Nápoles en el 79 a. C., la cual 
enterró Pompeya, puede hacer que cobren vida imágenes de las genuinas fuerzas que en 
ocasiones se desatan en nuestro mundo cotidiano. Esa erupción lanzó rocas molidas y 
piedra pómez pulverizada a una velocidad de 1,5 millones de toneladas por segundo y 
más de 32 kilómetros al aire. La fuerza de eso fue 100.000 veces mayor que la energía 
de la bomba atómica que destruyó Hiroshima. Las cenizas y las piedras pómez que 
cayeron lo destruyeron todo en kilómetros a la redonda, enterrando a Pompeya a más de 
10 pies bajo tierra. 


Ejemplo 3: EL ECOSISTEMA DEL SALMÓN 


Imagina a un oso grizzly de pie en lo alto de una cascada, su cuerpo enorme y pesado 
sentado justo al borde, donde el agua cae, tres patas plantadas en el agua que corre. Su 
pata derecha está estirada, las afiladas garras dando desesperados zarpazos al aire, la 
boca abierta de par en par, esperando atrapar al resbaladizo y saltarín salmón. El salmón 
está cansado y maltrecho, pero todavía lucha contracorriente, contra las torrenciales, 
rápidas y aparentemente imposibles cascadas que lo separan de las camas de huevas, que 
lo impulsan a seguir adelante. 

Tanto el oso como el salmón demuestran la resiliencia necesaria para sobrevivir, y 
esta imagen además capta su vulnerabilidad y los riesgos que deben adoptar para 
satisfacer sus necesidades. No todos los salmones tendrán éxito. Si todos tuvieran éxito, 
el ecosistema estaría desequilibrado: el exceso de salmones agotaría sus recursos 
alimentarios, y todos sufrirían. Igualmente, el oso grizzly atrapará solo una pequeña 
proporción de salmones. Si atrapara demasiados, pondría en peligro la población de 
salmones y eliminaría su propia fuente alimentaria futura. 


El enorme oso, precariamente sentado en medio de las piedras en el margen del agua 
que corre, intentando golpear al desesperado salmón, crea una imagen de equilibrio y 
sostenibilidad en un ecosistema. 


Conclusión 


En los programas de formación de profesores se dedica mucho tiempo a equipar a los 
estudiantes de educación con técnicas para organizar los contenidos y ayudarles a 
clarificar conceptos. Pero se dedica muy poco tiempo a discutir el poder de las imágenes 
para comunicar y enseñar, y hay pocas técnicas para usar imágenes de forma sistemática 
en el aula. 


Una práctica que se acostumbra a denominar “Imaginería Guiada” (Guided 
Imaginery) es una de estas maneras de emplear las imágenes mentales como una 
herramienta de enseñanza. Esta práctica normalmente implica al maestro (o una voz 
grabada), quien traslada a los alumnos verbalmente a otro tiempo y lugar y describe 
vívidamente las imágenes, sonidos, olores y otras sensaciones. La Imaginería Guiada 
puede ser una técnica poderosamente eficaz en muchas circunstancias. 
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Pero lo que nosotros entendemos por el uso de imágenes aquí se da a una escala 
mucho más pequeña. No requiere de preparaciones muy elaboradas o puestas en escena 
planificadas. Más bien, requiere de un maestro más plenamente consciente de que las 
imágenes forman parte de cualquier tema; un maestro que se base en esas imágenes para 
dar más vida al conocimiento y a los conceptos. 


Otro rápido ejemplo: Cuando se enseñan los gusanos de tierra, los profesores 
imaginativos pueden incrementar los datos sobre sus sentidos y estructura evocando en 
los alumnos imágenes de lo que supone arrastrarse por la tierra, explorando 
dubitativamente en una dirección y luego en la otra, buscando pasajes más fáciles, 
contrayendo y expandiendo su secuencia de músculos, segmento a segmento, sintiendo 
humedades, aromas, larvas y otros organismos. Es decir, que mientras aprenden sobre la 
anatomía de las lombrices también pueden sentir algo de su existencia por medio de las 
imágenes que evocan dichas sensaciones, y les capacitan para habitar imaginativamente 
dicha anatomía. 

Si estamos impartiendo las flores, podemos evocar imágenes de surgimiento del frío 
suelo, lejos de la oscura y dura tierra, empujando hacia la luz, estallando con una especie 
de éxtasis en el aire más cálido, girando con pasión hacia el sol, sintiendo cómo corre 
rápido la savia, el horror de volver bajo tierra, al frío y al marchitarse. 


Evocar constantemente imágenes afectivas contribuirá a fijar los contenidos además 
de dar significado a cuestiones con las que los niños están familiarizados. 

La comprensión temprana, por tanto, es significativamente más imaginativa de lo 
que suelen ser las formas de comprensión basadas en la lectoescritura. Dada la carga 
afectiva asociada a las imágenes, nuestra comprensión temprana del mundo es en cierto 
modo más vívida y está más estrechamente vinculada a las emociones. Cuando 
enseñamos a niños pequeños, por tanto, deberíamos obviamente procurar tener en mente 
esta poderosa capacidad imaginativa y emocional de captar el mundo. 


Será útil en nuestra planificación de la enseñanza dedicar tiempo a reflexionar sobre 
qué imágenes interesantes, y con carga emocional, son cruciales para cada tema. 


Una vez más, insistimos en que, por “dotadas de carga emocional” no entendemos 
que deban ser imágenes de lo más emocionante, que hagan que se te pare el corazón todo 
el tiempo (especialmente cuando lo que estamos tratando de enseñar es el uso adecuado 
de un signo de puntuación, por ejemplo). Más bien, el componente emocional de la 
imagen debe ser algo que pueda involucrar nuestros sentimientos, aunque sea solo en 
una pequeña proporción. 
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6. Las Metáforas 


“iMamá, somos un lápiz!” (Chloé, 3 años). 
“Mi corazón va a toda marcha. Sencillamente no puedo alcanzarlo” (Ella, 7 años). 


Cómo podemos aprender utilizando metáforas 


¿Qué es lo que los niños hacen mejor que los adultos? Y, lo que es más importante: 
¿Por qué importa esto para la educación? 


Bien, recuerda una comida que realmente odiaras cuando tenías 5 años. Piensa en ese 
alimento que cuando tocaba tu lengua podías sentir un amago de náuseas golpear en tu 
garganta. Ahora imagina que (tal vez) masticas y llegas a tragarte esa comida hoy. Es 
probable que puedas tolerarla y tal vez incluso disfrutarla. El cambio no es debido a 
haber desarrollado una personalidad superior, sino más bien al hecho de que, desde los 5 
años, tus papilas gustativas han decaído, y la intensidad de tu sentido del gusto ha 
empeorado. Nuestro argumento es que no solo las papilas gustativas empiezan a decaer a 
partir de los 5 años. 


Dale a una niña una caja vacía y ella te dirá que es —o que puede ser— un sombrero, 
una barca, un monedero, un escalón, una nariz, una casa, un tambor, un escenario, un 
agujero, una montaña, un cuenco, y mucho más. Es probable que a la niña se le ocurran 
más ideas sobre qué es la caja que a un adulto típico. De hecho, Gardner y Winner 
(1979) sugieren que nuestra capacidad de generar y reconocer metáforas es 
absolutamente flexible al inicio de nuestras vidas, alcanzando la cima alrededor de la 
edad de 5 años. No perdemos la capacidad de pensar metafóricamente cuando nos 
convertimos en adultos, pero la metáfora puede perder su flexibilidad y su fuerza; nos 
volvemos menos creativos e imaginativos en el modo en que conceptualizamos el mundo 
que nos rodea. Aun así, los niños equipados con el lenguaje oral, usan frecuentemente la 
metáfora mientras dotan de sentido sus experiencias. 

Es obvio que los niños pequeños captan las metáforas con asombrosa facilidad. Nos 
inclinamos a pensar en las formas de lenguaje literal y lógico como las más “naturales”, 
el uso básico o apropiado, y aun así vemos el efectivo uso que los niños hacen de la 
metáfora para su elaborada comprensión tanto del lenguaje mismo como del mundo al 
que dotamos de sentido por medio del lenguaje. 


Tomemos en consideración las triviales metáforas en este intercambio entre Shayla, 


45 


de 6 años, que ya lee mucho, y su hermano Tevin, de 4 años: 
«—Soy Eliza, la espadachina de Da Shang. 
—¿Dónde está eso? 
— Aquí. Esto es Da Shang. 
—¿El aparcamiento? 
—Sí, y es parte de Tian Di. 
—¿Dónde está eso? 
—Se extiende por encima de la carretera. 
—¿ Podemos ir más allá de la carretera? 
—_Le pregunté a mamá, pero ella se cargó el plan. Tú eres Foss. 
—¿Quién es Foss? 
—-Un nigromante; es un tipo de mago sobre el que estuve leyendo. 
—-¿Hay dinosaurios allí? 
—S1 tú quieres, sí. Pero no son mágicos. Aunque pueden volar. Tus 
dinosaurios son dragones aquí». 


Nuestra comprensión, también como adultos, se desplaza fluidamente de acuerdo a la 
compleja lógica de la metáfora más eficazmente que si siguiera la lógica sistemática de 
la indagación racional. Este poder metafórico debe ser fácilmente apreciable y accesible 
para nosotros, ya que permanece en nuestro lenguaje constantemente. “Constantemente”, 
“accesible” y “poder” implican usos informales de la metáfora; son casi metáforas 
muertas porque hemos olvidado sus fuentes metafóricas. 


La formación de metáforas es claramente uno de los cimientos de toda nuestra 
actividad mental, unos cimientos sobre los cuales también descansan nuestras lógicas 
sistemáticas de indagación racional, o una metáfora mejor: un terreno a partir del cual 
crecen. Lévi-Strauss (1966: 102) señaló que: “La metáfora (...) no es un embellecimiento 
añadido del lenguaje, sino que es una de sus modalidades fundamentales: una forma 
primaria de pensamiento discursivo”. 


Dado que podemos leer y escribir, tendemos a valorar las herramientas cognitivas 
racionales que acompañan las formas avanzadas de alfabetización. Es decir, que aún 
reconocemos algunas formas de este tipo de supervivientes de la oralidad como historias 
y metáforas, pero parte de su poder se vuelve oculto y tal vez se olvida con excesiva 
frecuencia. 


Mientras que la metáfora y la historia aún pueden parecernos cultural-mente 
importantes de alguna manera imprecisa, en educación, podemos tender excesivamente a 
pensar en ellas como meras y triviales supervivientes culturales, vestigios capaces de 
encontrar precarios nuevos propósitos que pueden embellecer nuestra alfabetización; 
como los duques y duquesas de una civilización vencida convertidos en payasos y 
bailarines para entretener a los conquistadores. 
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Nos parece importante hacer hincapié en la centralidad de la metáfora en la vida 
intelectual de los niños, en parte porque se suele obviar, y en parte porque parece crucial 
para lo que debería ser el activo, generativo e imaginativo núcleo de la vida intelectual 
humana. En la metáfora existe una evidente lógica que elude nuestra comprensión 
analítica. La metáfora no refleja simplemente el mundo, sino que genera novedad; esto 
es, no describe con sencillez conexiones que ya están presentes, sino que más bien 
establece nuevas conexiones y maneras de ver las cosas que no existían antes de que 
nuestro poder metafórico las creara. Al menos esto es verdad cuando usamos bien la 
metáfora y planteamos nuevos significados; no importa lo pequeños que puedan ser. 


La metáfora, pues, es una poderosa herramienta de aprendizaje porque brinda 
aplicaciones que pueden ampliar nuestra capacidad de pensar. El truco para los 
profesores es usar la metáfora para enriquecer sus enseñanzas. Por “metáfora” incluimos 
los tropos lingúísticos tales como las analogías y los símiles. Nos preocupa 
principalmente cómo, al aplicar las cualidades o atributos de una cosa a otra, 
involucramos este rasgo en las mentes de los alumnos. 


La metáfora parece crucial para enriquecer y ampliar nuestro uso del lenguaje y 
nuestra exploración imaginativa del mundo. La investigación de Winner (Gardner $ 
Winner, 1979: 103 y 116) concluía que “los niños en torno a las edades de ocho, nueve y 
diez años, suelen rechazar las metáforas que se les plantean, insistiendo, por ejemplo, en 
que los colores no pueden ser ruidosos, y que la gente no puede ser ácida”, y que “la 
incidencia del habla espontáneamente metafórica parece declinar más bien de forma 
drástica durante los primeros cursos escolares”. Es como cuando el abuelo saluda a los 
nietos mayores en la mesa del desayuno con un “Buenos días, caballeros” y el más 
pequeño de modo taciturno insiste: “No soy un caballero. Soy un chico. Un chico 
grande” (la última frase subraya la decidida literalidad del niño). Consideramos también 
sus observaciones sobre la importancia de las metáforas: “Son económicas, lúcidas y 
fáciles de recordar y a veces son la única manera que tenemos de decir lo que queremos 
decir... El efecto de una metáfora es clarificar, explicar, revelar; alterar la comprensión 
del oyente sobre el tema. La metáfora nos ayuda a adquirir conocimiento sobre nuevos 
terrenos, y también tiene el efecto de reestructurar nuestra organización del 
conocimiento”. 


Ahora bien, sería obviamente impropio ver una simple conexión causal entre la 
instrucción alfabetizadora y el declive de la fluidez metafórica en torno a las edades de 6, 
7u 8 años. Pero podemos informalmente observar que este común declive puede ser más 
o menos agudo dependiendo de si alentamos y estimulamos la producción de metáforas 
o si, por el contrario, la desalentamos y la reprimimos. Los maestros deberían ayudar a 
minimizar la pérdida de esta herramienta, utilizándola con frecuencia y dirigiendo 
explícitamente la atención sobre ella en su práctica escolar. 


Cómo usar las metáforas en las aulas 
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Ejemplo 1: ¿TE SIENTES “COMO EL TIEMPO”? 


Elisa tiene un aspecto radiante. Por otro lado, el aspecto de Charley es más bien 
plomizo. La terminología metafórica relacionada con el tiempo atmosférico permea 
nuestro lenguaje diario. Para hacer que las clases sean estimulantes e imaginativas para 
los alumnos, deberíamos ser conscientes del empleo de esta herramienta cognitiva, 
atrayendo su atención hacia estas metáforas a través del estudio de la meteorología. 
Podemos explorar cómo se usa metafóricamente el tiempo en el lenguaje y discutir el 
porqué. Por ejemplo: ¿Por qué dotamos de sentido los estados de ánimo humanos en 
términos climatológicos? ¿Por qué se usa con tanta frecuencia el tiempo para describir 
los rasgos humanos? 


Los alumnos pueden recoger metáforas (o expresiones o modismos) relacionados con 
el tiempo, construyendo un libro o carpeta de metáforas que conecten la experiencia 
humana y las condiciones atmosféricas. 

Nos podemos concentrar en diferentes fenómenos meteorológicos y, tras estudiar 
algunas de sus características, pedirles a los alumnos más pequeños que expliquen un 
ejemplo de terminología del tiempo que se use en una oración, por ejemplo: “Mis 
recuerdos están un poco nublados”. ¿Qué significa esto? ¿Qué imagen mental evoca esa 
expresión? Los alumnos mayores pueden llevar esta actividad un paso más allá; se les 
puede pedir que creen sus propias frases sobre sus experiencias usando terminología del 
tiempo y expliquen qué significan y por qué son eficaces. 


A los alumnos también se les puede animar a pensar en metáforas meteorológicas 
para explicar cómo se sienten. ¿Qué tipo de estado atmosférico describe mejor su estado 
emocional durante una mañana de lunes? ¿Por qué, exactamente, se están sintiendo 
“calmados” o “atormentados”? ¿Quién se está sintiendo “bajo cero”? ¿Y qué emoción 
está involucrada en esa sensación? 


También se puede animar a los alumnos a recoger toda expresión que emplee 
lenguaje relacionado con el tiempo, dirigiendo su atención durante el proceso a las 
múltiples maneras en que estos contribuyen al lenguaje cotidiano (por ejemplo, “Le 
llovieron regalos” o “El problema se ha convertido en una bola de nieve”). 


Ejemplo 2: TRABAJAR CON METÁFORAS EN EL CURRÍCULO 


Podemos dirigir la atención de los alumnos hacia la naturaleza metafórica del 
lenguaje dándoles la oportunidad de jugar con la metáfora. Por ejemplo, podemos 
plantearles el reto de elegir algunas actividades y recrearlas usando la metáfora. 
Podemos pedirles que describan cómo entraron en la clase. Alguien tal vez diga, 
inicialmente, que él lo hizo “caminando”. Podríamos sugerir que su entrada a nosotros 
nos pareció algo más parecido a una explosión —nunca habías visto una mochila tan 
brillante en toda la vida—. Luego está la alumna que llegaba tarde; ella definitivamente 
entró “al galope”. Los tres que entraron juntos era una gran “estampida” de actividad. ¿Y 
qué hay del chico con zapatillas de deporte? ¿Entró “a la carrera”? Emily sin duda entró 
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“con pies de plomo”, con cinco minutos de retraso. 


Podemos animar a los alumnos a que jueguen con el lenguaje de la misma forma, 
tomando rasgos de ellos mismos o de sus acciones y usando modos más específicos o 
más imaginativos de expresión para describir el mundo que les rodea. También podemos 
hacer que los alumnos jueguen con la metáfora animándoles a confundir 
intencionadamente entre sí metáforas comunes. 


A menudo usamos expresiones cliché y no pensamos realmente en ellas, más aún 
cuando las metáforas que contienen dichas expresiones se confunden o se utilizan de 
manera inadecuada, lo que puede desencadenar ciertos momentos de risa. Podríamos 
empezar, por ejemplo, con metáforas relacionadas con los deportes (o algún otro 
conjunto) y ver cómo pueden usarse erróneamente. “Casarse de penalty”, “Estar contra 
las cuerdas”, “Estar en tiempo muerto”, “Sudar la camiseta”, “La mejor defensa es un 
buen ataque”. 


O podemos introducir un tiempo de juego metafórico de unos quince minutos dos 
veces por semana, en el que puedan analizarse todo tipo de usos divertidos de las 
metáforas, incluyendo cosas como las mencionadas más arriba. A los alumnos se les 
puede pedir que busquen metáforas mezcladas o confusas: “Una ancla segura sobre la 
que descansar”; “volaremos los puentes cuando llegue el momento”; “la pintada en la 
pared está mezclando peras con manzanas”; “pasando por la carretera oscura de la vida”; 
“está apuntando demasiado alto y se quedará fuera de juego”, y así sucesivamente. El 


truco claramente es moverse rápido y no dejar títere con cabeza. 

Es probable que los alumnos sepan que el 90 por ciento de un iceberg se halla bajo la 
superficie del mar, de modo que podemos introducir algo de confusión diciendo que algo 
que está en su mayoría oculto es “como la punta de una pirámide”, y entonces esperar 
unos segundos. ¿Qué tipo de realidad sin sentido nos viene a la cabeza con este tipo de 
confusión? ¿Cuántas confusiones similares o metáforas pueden lograr los alumnos idear? 
O preguntarles por las fuentes de las metáforas comunes que conocen, como “Perder un 
tornillo”, “Arder en deseos de hacer algo”, “Un dolor no cicatrizado”, etcétera. 


Todos estos ejemplos están pensados para animar a los alumnos, y profesores, a 
reflexionar sobre la base metafórica de buena parte de nuestro lenguaje, y volvernos más 
flexibles y fluidos en el reconocimiento y uso de metáforas para ampliar nuestra 
comprensión del mundo y nuestra propia experiencia. 


A todos los temas del currículo les podemos dar la forma de historias, se pueden 
entender inicialmente en términos de opuestos binarios, o contener en su sino poderosas 
imágenes; ello implica que, además, todo tema tendrá dentro de sí algunas poderosas 
metáforas que puedan ampliar la comprensión de un tema por parte de los alumnos y 
poner en marcha su imaginación. Recomendamos que los profesores se detengan un 
instante mientras planifican sus clases para preguntarse si pueden incluir alguna 
metáfora en sus temas: ¿Qué metáforas pueden ayudar a hacer que tal o cual tema sea 
significativo y estimulante? 


Tomando un ejemplo, vamos a imaginar que tenemos que enseñar el tema de la 
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“energía” en la clase de ciencias. Cada actividad del mundo puede ser vista como un 
intercambio de energía. Hay muchos experimentos en los que los niños pueden participar 
para empezar a captar la idea de energía. Muchos de ellos implican medir los efectos del 
calor del sol, del que deriva casi toda la energía que hay sobre la Tierra. Pero la energía 
permanece invisible; no podemos tocarla, sentirla, escucharla, o verla, y, cosa más rara 
aún, no cambia, en absoluto, en medida alguna. Y aun así, produce luz, calor, hace que 
las cosas se muevan o crezcan, y permite que nuestras máquinas funcionen. 


¿Qué metáfora nos viene a la cabeza que pueda ayudar a los alumnos a comprender 
algo importante sobre este complejo concepto? Algo que tenga que ver con el misterio y 
el poder; uno podría pensar en la noción de “la Fuerza” de Star Wars. La energía es la 
fuerza oculta que lo dirige todo; la energía es trabajo, la energía es la gasolina de la vida, 
la energía es el poder de hacer cualquier cosa. Cualquiera de estos sentidos metafóricos 
de las energías nos ayuda a comprender algo de su omnipresencia y participación en todo 
cambio y acción. 

Después querremos que los alumnos comprendan algo más sobre este complejo 
concepto. Vemos el mundo conformado por objetos estables; podríamos tomar como 
ejemplo un objeto que les sea familiar en el aula: sus mesas o sus pupitres. El objetivo es 
hacer que los niños empiecen a comprender sus pupitres no como objetos fijos, sino 
como objetos en proceso de cambio, como un resultado de la energía que trabaja sobre 
ellos. Podríamos preguntarles de dónde provienen los pupitres. Tal vez ya hayan 
aprendido que los árboles se talan y se cortan para convertirse en madera, y se usan para 
hacer cosas como mesas; o cómo se extraen los metales, o se da forma a los plásticos. 
Puede que hayan visto que se tiraba una mesa rota; podemos preguntarles si el pupitre en 
el que están sentados durará para siempre. ¿Qué sucederá con él? Cada día, todo pupitre 
recibe patadas, ralladuras, se le golpea con las mochilas...; y todas estas acciones son 
formas de energía que van transformando gradualmente el pupitre, que llegará incluso a 
romperse y quemarse, o se abrirá camino en un programa de reciclaje o en el vertedero. 
¿O les podemos pedir que imaginen el pupitre en una película a cámara rápida realizada 
a partir de fotografías semanales tomadas durante 10 años? ¿Qué pasaría? 


El objetivo es ayudar a los alumnos a llegar a ver el mundo como algo no 
conformado por objetos estables, sino lleno de procesos, de objetos constantemente 
cambiantes de una forma a otra, gracias a la energía que actúa constantemente en dichas 
transformaciones. Todo cambia, pero la cantidad de energía no cambia, en absoluto, 
nunca, en ninguna medida. 


Ejemplo 3: EL CORAZÓN 


La actividad metafórica puede producirse a una escala más amplia que a un simple 
nivel verbal. Podemos planificar una clase sobre el corazón y su funcionamiento de un 
modo que anime a los alumnos a ver su propio movimiento y el de sus compañeros en 
una visión metafórica ampliada. 
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La mayoría de alumnos sabe que es una buena idea hacer ejercicio. Pero, ¿realmente 
comprenden qué es lo que hace al corazón jadear y resoplar durante un partido de fútbol, 
y por qué hacer que el corazón lata muy deprisa es bueno para nuestra salud? 


En esta actividad podemos hacer que los alumnos hagan una representación del 
funcionamiento del corazón humano. Los profesores pueden cartografiar primero sobre 
el suelo, tal vez con tizas, el dibujo básico del corazón, con sus arterias más importantes, 
compartimentos, y válvulas (esto es, desde luego, una gran oportunidad para enseñarles 
los componentes específicos del corazón: la vena aorta, los ventrículos derecho e 
izquierdo, las venas pulmonares y arteria, la aurícula derecha e izquierda, etcétera). 
Pueden indicar con flechas la dirección en que fluye la sangre; esto ayudará a guiar a 
esos alumnos que hacen de “sangre” mientras viajan a través del corazón. Cuando el 
cuerpo está en descanso y el ritmo cardíaco es bajo, la sangre se mueve lentamente a 
través de las arterias y venas dentro y fuera del corazón. Cuando el cuerpo se mueve y 
hace ejercicio, el ritmo cardíaco aumenta y la sangre se mueve más rápido a través del 
corazón. Los alumnos que hacen de “sangre” tendrán que aumentar su ritmo, esos 
alumnos que hagan de válvulas del corazón tendrán que trabajar más rápido, los alumnos 
encargados del “latido” del corazón harán percusión, golpearán con los zapatos o darán 
palmas cada vez más rápido. 

Lo que los alumnos verán en esta actividad es una representación metafórica a gran 
escala del latido real del corazón dentro de ellos mientras representan esos papeles. 
Verán lo que significa ejercitar el corazón. 


Cualquier profesor de ciencias puede imaginar con más detalle de lo que lo hacemos 
aquí lo que harían los alumnos en un corazón animado a gran escala. Pero podría ser útil 
también presentar esta unidad didáctica pidiendo a los alumnos que imaginen cómo se 
pensaba antes que era el papel que tenía en realidad el corazón. Desde el principio de los 
tiempos la gente escuchaba y sentía el pulso y su ritmo cambiante cuando se trabaja más 
duro, pero hasta una época relativamente reciente no se comprendió en realidad su papel 
en el cuerpo. Con el desarrollo de la minería en Europa durante el periodo medieval, la 
inundación de minas era un problema constante, destructivo y mortal. Gradualmente se 
fueron inventando las bombas para desviar el agua. Entonces, en 1628, en un libro de 72 
páginas, William Harvey fue capaz de mostrar que la circulación de la sangre dependía 
de considerar el corazón como una bomba. Esta brillante idea, ver la bomba como una 
metáfora del modo en que opera el corazón, transformó nuestra comprensión del cuerpo 
humano. 


Unos pocos y breves detalles sobre el extraordinario Harvey, en combinación con los 
senderos de arterias y venas de tiza por los que caminen los alumnos, pueden enriquecer 
la comprensión del alumnado e involucrar su imaginación. 


Conclusión 


Una simple práctica que puede enseñar fácilmente a los alumnos lo que es una 
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metáfora requiere tan solo de una hoja de papel. Se puede poner el mural en la pared, en 
alguna parte de la clase, e informar a los alumnos de una competición: “La metáfora de 
la semana”. Los alumnos votarán. Durante la semana, se les invita a escribir, o a pedir al 
profesor que anote una metáfora que hayan captado o escuchado por la televisión, o que 
hayan inventado ellos mismos. Al final de la semana, se podrá votar la mejor metáfora 
de la semana. Podría celebrarse una gran competición por la “Mejor metáfora del mes”, 
y los “Premios Óscar de la metáfora” una vez al año para descubrir la mejor metáfora. 


En primer lugar, el profesor descubrirá que, tras algunas semanas, todos los alumnos 
comprenden claramente qué es una metáfora; y en segundo lugar, con el paso del tiempo, 
su sensibilidad en relación a las metáforas se habrá agudizado, y apreciarán cada vez más 
las metáforas inteligentes y sutiles. Además, disfrutarán de las competiciones. 


Puede que nos estemos preguntando por el origen de la observación de Chloé al 
inicio de este capítulo: “¡Mamá, somos un lápiz!”. Qué mona, tal vez —o inteligente, 
quizás, si pudiéramos adivinar a qué se refiere—. Nuestra idea es que es pedagógicamente 
valioso reconocer la capacidad de los niños para generar metáforas que ejerciten su 
imaginación y usos creativos del lenguaje. De lo que ella se dio cuenta es de que, en 
ciertos momentos, ella se alineaba con su madre; cuando usó por primera vez esta 
particular metáfora, ella y su adorada madre estaban yendo en coche hacia un 
supermercado local; estaba atada en su silla de seguridad en el coche familiar, detrás de 
su madre. Después, Chloé hizo la misma observación cuando, en la estantería que ofrecía 
una amplia selección de sopas en un lado y galletas en el otro, ella estaba de nuevo 
alineada con su madre: “¡Mamá, somos un lápiz!”. 


Lo que queremos indicar con este particular ejemplo es que a Chloé nunca se le 
había enseñado explícitamente a usar la metáfora. Lo que sí aprendió a hacer es a hablar 
la lengua oral. Mientras lo hacía, adquirió la capacidad de dotar de sentido al mundo de 
formas que hacen que las cualidades de los objetos sean compartidas y comprendidas de 
manera más profunda gracias al proceso de atribuirles a estos las cualidades de algunas 
características del mundo. De forma similar, su hermana mayor (mayor, pero aun así 
muy implicada con el mundo por medio de las herramientas de la lengua oral) señaló que 
las lágrimas corren por las mejillas, y lo hacen más rápido cuando uno está muy triste. 

Para lograr hacerse una idea de la influencia y poder de la metáfora, podemos tratar 
de construir una oración que no contenga ninguna metáfora. Si revisamos detenidamente 
la oración anterior, por ejemplo, veremos una cantera de metáforas. Lo llamamos una 
cantera (¡usando una metáfora sobre metáforas!) porque lo que en un tiempo eran 
inteligentes creaciones lingúísticas, se han convertido en algo que se da por sentado, y se 
leen tan literalmente que no logramos notar su esencia metafórica. 


“Influencia” proviene de palabras que literalmente significaban “fluir”. Cuán 
creativo era el acto de aplicar esta sensación del fluir del agua a algún área o recipiente 
para denotar cómo una idea puede afectar al modo en que alguien planificaba una acción. 

Insistimos, la metáfora baña todos nuestros usos del lenguaje, y al enérgico, vital y 
creativo uso del lenguaje se contribuye inmensamente mediante el desarrollo de una 
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mayor facilidad y poder en un buen empleo de las metáforas. 


Desarrollar la capacidad metafórica de los niños es una de las grandes bases de 
toda formación ulterior. Como señaló Aristóteles sobre el aprender a escribir bien: “La 
cosa más importante, con diferencia, es ser dueño de la metáfora”. 
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7. Humor, chistes y bromas 
en las aulas 


Oro parece, plata no es [el plátano]. 
¿Qué le dice el cero al ocho? ¡Bonito cinturón! 


No hay ninguna reciprocidad en el mundo: Los hombres aman a las mujeres, las mujeres aman a 
los niños y los niños aman a los hámsteres. 
Lana sube, lana baja, los ladrones la trabajan [la navaja]. 

(Chistes o trabalenguas comunes). 


Valor y sentido pedagógico del humor 


Mientras que casi todo el mundo disfruta de un buen chiste en la escuela —siempre y 
cuando no sea demasiado disruptivo— uno podría también argumentar que parece que 
hayamos olvidado el genuino valor pedagógico del humor en el aula. Lo que vemos con 
mayor frecuencia en las escuelas es un uso superficial del humor en vez de la 
consideración de su importancia pedagógica más profunda. Este capítulo atiende (con 
seriedad) a los chistes y al humor como otra herramienta cognitiva que los seres 
humanos adquieren con el lenguaje oral. Para el educador imaginativo, los chistes son 
herramientas de aprendizaje, no distracciones respecto al mismo, ni un mero 
entretenimiento. 


Aun así, antes de que nos pongamos demasiado serios con los chistes, deberíamos 
clarificar que no somos la policía de los chistes; casi siempre apreciamos una buena 
broma. Obviamente, bromear y el humor en general pueden crear una simple y 
placentera distracción a mitad de una clase de historia o de química; pueden apoyar la 
formación de unas buenas relaciones alumno-profesor; pueden crear una atmósfera 
positiva en el aula. Con frecuencia, es teniendo en cuenta estos “efectos colaterales” de 
un buen chiste, que bromear y el humor son considerados actualmente de cierto valor en 
la enseñanza. Pero, desde luego, para los profesores a quienes les preocupa bromear con 
los alumnos (los alumnos perderán el control y será imposible devolverles a la tarea) las 
bromas en el aula pueden tener algunos efectos colaterales negativos para el aprendizaje. 


Si somos de esos profesores —y aunque no lo seamos—, seguramente nos 
convencemos de que es pedagógicamente importante incluir chistes y humor en la 
enseñanza. Nos proponemos demostrar que el humor y las bromas pueden ayudar a los 
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alumnos a aprender. 


Una de las formas de humor se basa —particularmente para los niños pequeños— en la 
incongruencia. Piensa en el bebé que se ríe con el juego del Cucú-tras o con sonidos 
absurdos, o el placer que obtienen los niños cuando los objetos son usados con 
propósitos extraordinarios —¿alguna vez nos hemos colocado una sartén en la cabeza 
delante de un niño de 4 años? —o cuando ellos se topan con combinaciones inesperadas— 
¿Ketchup en el helado? Desde luego, nuestro sentido del humor va cambiando a medida 
que crecemos; (no es que recomendemos probar el truco de la sartén-en-la-cabeza en la 
próxima reunión del equipo de trabajo). No obstante, lo que persiste desde la primera 
infancia hasta una edad avanzada, es la carga emocional que puede evocar el bromear. 

Cuando desarrollamos el lenguaje oral, la broma se convierte en una de las maneras 
en que se pueden involucrar nuestras emociones e imaginación en la creación de sentido. 


Hay muchos tipos de bromas que pueden contribuir al aprendizaje. Para los niños 
pequeños, los chistes formales pueden ser una poderosa manera de apoyar el desarrollo 
de sus competencias básicas porque dirigen la atención hacia el lenguaje en tanto que 
objeto, y no simplemente como un comportamiento. Por ejemplo, la manera en que 
funcionaría “Oro no era” es diferente a “plata no es”. 

Para esos nuevos lectores que empiezan a dotar de sentido todos los garabatos y 
grupos de garabatos que constituyen la escritura, los chistes pueden dirigir la atención 
sobre rasgos del uso cotidiano del lenguaje que contribuyen al desarrollo del 
vocabulario, la ortografía y la fluidez lectora: “Por un caminito va caminando un bichito 
y el nombre ya te lo he dicho [la vaca]”. 


A un nivel más profundo, la observación de la lengua en tanto que objeto contribuye 
al desarrollo de la conciencia metalingúística: la apreciación gradual de que el lenguaje 
es algo que podemos observar y algo con lo que jugar para algo más que propósitos 
utilitaristas, aun cuando el juego pueda llevar a una mayor competencia utilitarista y 
eficacia en el uso de la misma (Bowey, Grieve, Herriman £ Myhill, 2011). 

El uso de chistes que requieran que “veamos” cómo funciona la lengua, a menudo se 
combina con el tema del capítulo anterior: algunos chistes educativamente valiosos 
estimulan la comprensión metafórica al mismo tiempo que convierte el lenguaje en un 
objeto que el alumno puede manipular y con el que puede jugar, y no simplemente como 
un comportamiento sobre el que no ha reflexionado. 

La fácil comprensión de la metáfora y de los juegos de palabras es un prerrequisito 
para una comprensión de los chistes que son comunes en la cultura oral propia de los 
niños: 

e “¿Qué le dice un mimo a otro mimo? Este es mi-momento” 

+ “¿En qué país todo tiene fin? En fin-landia” 

* “¿Sabes quién es la patrona de los informáticos? Santa Tecla” 
* “¿Qué es lo que más desea una servilleta? Ser billete” 


Es muy fácil pasar esto por alto, considerándolo un mero entretenimiento trivial. 
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Pensamos que eso sería un error. Queremos hacer hincapié en que este tipo de chistes 
que se construyen en base al reconocimiento de cómo funciona el lenguaje — 
reconociendo palabras que suenan bastante similares o pueden tener significados 
bastante diferentes dependiendo del contexto— son cruciales para desarrollar un mayor 
control de la lengua y una flexibilidad en el uso de la misma. No en vano son rasgos 
universales de las culturas humanas. 


Para usar plenamente esta herramienta cognitiva también podemos ir más allá del 
chiste formal y adoptar una “actitud cómica” hacia lo que estamos enseñando. Cuando 
planean enseñar cualquier tema del currículo, los profesores deben buscar lo 
incongruente dentro del tema. ¿Qué hay de raro en ello? ¿Qué hay de inesperado, o qué 
cambio en la perspectiva o contexto podría añadir una dimensión útil y graciosa a la 
comprensión del mismo? ¿Qué parte del tema nos puede hacer sentir comicidad o qué 
puede arrojar luz sobre lo inusual que hay en ello? ¿Hay algún aspecto del tema que haga 
que parezca extraño o exótico? 

De particular interés para este propósito son esos chistes que se basan en juegos de 
palabras; los que crean una confusión deliberada, provocando una mayor claridad; los 
que plantean una identidad entre cosas que son distintas, confundiendo normalmente los 
significados de homónimos (como planta o copa). La idea de este tipo de chistes radica 
en que ponemos en la misma categoría cosas que son diferentes, de manera que hacemos 
que la afirmación de identidad corra el riesgo de hacer estallar la categoría. Los chistes 
amenazan con minar todo sentido, pero de un modo que dirige la atención sobre la 
importancia del propio sentido que amenazan tan alegremente. 


Lewis Carrol es un maestro clásico de este tipo de chistes. Su currículo está formado 


por cosas como Reeling y Writhing?; en matemáticas, Ambition, Distraction, 


5: montones de Mistery% antiguo y moderno; la expresión 


Uglification y Derision, 
artística como Drawling, Stretching y Fainting in Coils,”; y un poco Laughing y Grief?. 
Su horario para las clases requería: 

—“Diez horas el primer día”, dijo la cómica Tortuga: “nueve el siguiente y así 


sucesivamente”. 
—**¡Vaya plan curioso!”, exclamó Alicia. 


—-““Por esa razón se les llama lecciones”, señaló el Grifo: “Porque se reducen de día 
en día”. (Carroll, 1865: 124)? 


Este tipo de chistes llama la atención sobre la manera en que se construye el 
contenido y cómo puede deconstruirse. Un importante fundamento de la lógica es la 
observación de cómo se construye el significado. A nivel más general, la lógica de las 
expectativas convencionales puede verse reforzada por la amenaza de su posible 
transformación en un chiste. 


Presta atención a este chiste de un familiar de un amigo húngaro: “El hombre más 
gordo del pueblo se asomó al pozo, tirando del cubo hacia arriba. Perdió el equilibrio y 
se cayó dentro. Estaba tan gordo que se quedó atascado a medio camino. Unos cuantos 
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amigos le lanzaron una cuerda y tiraron y tiraron, pero no lograron sacarlo. Consiguieron 
más y más ayuda, hasta que el pueblo entero estaba tirando de la cuerda. Entonces 
lentamente lo fueron arrastrando hacia arriba. Cuando llegó cerca de la salida pudieron 
oír cómo se reía. Lo sacaron, y se sentó en la repisa del pozo con las lágrimas 
corriéndole por las mejillas y las manos en la cintura, mientras temblaba de risa. Los 
aldeanos le preguntaron de qué se reía. Respondió: No paro de pensar en lo que os 
hubiera pasado a vosotros si hubiera soltado la cuerda”. 


Aunque el chiste dependa de la incongruencia del comportamiento, dadas unas 
expectativas normales, también amplía nuestro sentido de las mismas. La persona 
pomposa que se tropieza con una piel de plátano satisface, con gran brevedad, una 
convención narrativa, e interrumpe una expectativa convencional; la categoría del 
control autosuficiente se ve interrumpida por algo trivial que no se ha tomado en cuenta. 
Este tipo de chistes amplían nuestro repertorio de expectativas, y hacen que las 
categorías que usamos para dotar de sentido el mundo y la experiencia sean más 
complejas y fluidas. 

No deberíamos subestimar el valor que puede tener un “Rato de humor” diario, en el 
que un niño distinto cada día tenga la oportunidad de compartir un chiste con la clase. 
Los libros de chistes están llenos de juegos de palabras y también pueden ser un recurso 
útil para los profesores que quieran sacar mejor partido de esta herramienta cognitiva. 
Algunos libros de chistes están organizados en base a temas que discurren en paralelo a 
cualquier contenido curricular específico —chistes sobre animales, plantas, matemáticas y 
lectoescritura—. Los chistes se pueden debatir en términos de por qué son graciosos. A 
los alumnos, tal vez trabajando por grupos, se les puede luego pedir que compongan 
chistes similares, tal vez como parte de unas tareas para casa, más agradables de las que 
se les suele poner. Este imaginativo enfoque de la enseñanza ensalza el papel del humor 
y hace que pase de ser un mero añadido ocasional a un importante elemento para 
ampliar la comprensión de los alumnos y su flexibilidad en el uso del lenguaje. 


Cómo se pueden usar los chistes y el humor en la enseñanza 
Ejemplo I: ¿Y esTo? 


Una manera de involucrar la imaginación de los alumnos para dirigir su atención 
hacia las rarezas del comportamiento humano podría ser pedirles que finjan que son 
alienígenas que observan y tratan de dotar de sentido la vida humana desde arriba. ¿Qué 
pensarían de las personas que se deslizan y patinan sobre hielo? ¿Qué tipo de extraños 
trajes para cubrir el cuerpo se llevan cuando cae líquido del cielo? ¿Esos chicos 
realmente recogen lo que parece ser un sólido material blanco y le dan vueltas hasta que 
forman pelotas? ¿Por qué? ¿Para lanzárselo el uno al otro? ¿Por qué alguien iba a hacer 
eso? 

Podemos animar a los alumnos a encontrar lo que haya de raro en nuestro 
comportamiento por medio del análisis de otros rasgos de nuestras reacciones ante las 
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condiciones climáticas de maneras que serían difíciles de entender para los alienígenas. 
Podemos ampliar esta actividad a otros rasgos de la vida cotidiana que damos por 
sentado pero que, para los alienígenas, serían completamente absurdos. 


Ejemplo 2: “¡VAMOS A COMER NIÑOS! ” 
¿Jemp ) 


O, mejor para todos los aludidos, “Vamos a comer, niños”. Cuando se hacen 
ejercicios de puntuación, por ejemplo, el maestro puede ayudar a los alumnos a 
comprender los efectos de ciertas formas de puntuación dándoles ejemplos de oraciones 
cuyo significado cambia radicalmente dependiendo de la puntuación usada. 


Lo que podría parecer una broma en realidad puede exponer algo sobre la 
importancia de puntuar bien. “¡Privado! ¡No se permite jugar al balón!” significa algo 
distinto a “¿Privado? No. Se permite jugar al balón”. De forma similar a “¿Te gusta el 
libro Robinson Crusoe?” no es lo mismo que “¿Te gusta el libro, Robinson Crusoe?” Y 
también “Vamos a comer, niños” ha cambiado radicalmente por una diminuta diferencia 
de puntuación: “Vamos a comer niños”. 


Se puede pedir a los alumnos que construyan confusiones en pequeñas sátiras que se 
representarían frente a la clase. 


Ejemplo 3: FORMACIÓN BÁSICA PARA ALFABETIZAR 


Tal vez, con excesiva frecuencia, se enseñan palabras básicas y estructuras 
gramaticales mecánicamente. Nuestra idea es que solo requiere de un poco más de 
reflexión reconfigurar dichas actividades en forma de mini-historias divertidas. En vez 
de dar a los aprendices simplemente una lista de palabras en singular y pedirles que las 
escriban en plural, por ejemplo, los profesores imaginativos pueden hacer una lista de 
sustantivos singulares y redactarlos en una breve historia. No hace falta que las historias 
que creemos sean misterios fascinantes y memorables, sino que pueden ser descripciones 
bastante simples de cómo las personas participan en actividades diarias. Obviamente, 
cuanto más entretenidas las hagamos, mejor, y funcionan más si les podemos dar forma 
de chiste. Una manera más sencilla de hacerlo es empezar por el chiste y construir 
después el ejercicio. A los alumnos entonces se les puede pedir que reescriban esa 
historia sencilla usando plurales. 


En vez de poner las palabras en una columna, con un espacio en blanco en el que 
escribir el plural, como se acostumbra a hacer, podemos redactar una historia sencilla en 
la que subrayaremos las palabras (en este caso sustantivos) que queremos que los 
alumnos escriban en plural. Entonces les pediremos que reescriban la historia de nuevo 
con los plurales en lugar de los singulares. En el caso de determinantes, verbos, 
adjetivos... deberán prestar atención a la concordancia, así como el cambio de 
acentuación de las palabras. 
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Conclusión 


Como hemos intentado mostrar en este capítulo, el sentido del humor, como las 
demás herramientas de la mente humana capaces de dotar de sentido los 
acontecimientos, es algo que los alumnos traen consigo al aula cada día. No necesitamos 
enseñar a los niños cómo disfrutar de un chiste. No importa la edad que tus alumnos 
tengan; si pueden hablar una lengua oral, entonces los chistes constituyen parte de su 
caja de herramientas para comprender el mundo. 


Para maximizar el aprendizaje en el aula, queremos usar el chiste, las bromas y otras 
formas de humor para lograr que el sentido de los temas que enseñamos cobre vida. Más 
que un “factor discordante” o una “distracción” durante una lección determinada, 
nuestros chistes pueden contribuir directa y eficazmente a enriquecer el significado de lo 
que estamos enseñando. 


Si somos personas a quienes nos gusta contar chistes, podríamos usarlos más 
conscientemente para fijar significado y también para hacer que los alumnos, por el 
contrario, tengan tiempo para jugar con los temas y dotarles de humor. Si, por el 
contrario, somos personas que nos sentimos incómodas con el posible caos que pueda 
surgir en clase o porque los niños se rían, tal vez la lectura de todo lo anterior nos ayude 
a correr el riesgo de dar una oportunidad a esta herramienta pedagógica. 


El dominio del lenguaje capacita a los alumnos para descubrir que el lenguaje puede 
tener una vida distinta y una dinámica propia. No es meramente algo mediante lo cual 
puede expresarse nuestra experiencia, sino que es en sí mismo una extensión de la 
misma. Puede ser inicialmente el medio de un nuevo tipo de placer estético: a sus 
sonidos se les puede dar forma de patrones que pueden convertirse en chistes, juegos de 
palabras, historias, imágenes, metáforas... Esta mezcla de herramientas puede ampliar 
nuestra comprensión y al mismo tiempo producir placer. 


No vemos que hacer bromas sea un tema que se discuta demasiado en los libros 
sobre didáctica o educación. En el mejor de los casos tal vez se mencione como una 
manera de aligerar una lección. Y, sin embargo, creemos que tiene una importancia muy 
superior a la que normalmente se le ha reconocido. Cuando vemos algo que es 
claramente universal entre los usuarios de la lengua debemos ser alertados del hecho de 
que es de gran importancia, aunque pueda no resultar tan obvio. 

Las bromas son culturalmente universales, y reírse de los chistes es un 
comportamiento específico del ser humano. Es raro que algo tan central para nuestra 
especie sea tratado con tan escaso interés en los ambientes educativos. 
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S. Una nueva manera 
de planificar utilizando 
Educación Imaginativa 


¿Por qué nuestras técnicas de planificación reflejan un método que fue diseñado para construir 
eficazmente neveras? Cuando la enseñanza se convierte en narración de historias, las 
herramientas cognitivas maximizan el aprendizaje del alumno. 


Si nos planteamos: “¿Cuál es la historia?", será mejor para empezar hacer que encajen las piezas 
que supuestamente conforman el conocimiento. 


Esquemas para organizar la planificación con enfoque imaginativo en 
niveles básicos 


Hasta ahora hemos estado atendiendo a algunas herramientas cognitivas individuales 
que pueden emplearse en cualquier área disciplinar para involucrar la imaginación de los 
alumnos en el aprendizaje. Hemos dado algunos ejemplos de cómo cada herramienta por 
separado puede utilizarse para dar forma a una lección o unidad didáctica. Pero no 
debemos usar una herramienta cada vez, como si fueran independientes. Más bien 
podemos unirlas en un solo marco de planificación que los profesores puedan utilizar 
mientras piensan en cómo impartirán una determinada lección o unidad. Habremos 
notado que hay algunas superposiciones entre las herramientas que hemos descrito hasta 
ahora. En adelante, trataremos de unirlas todas para ampliar su poder, haciendo que 
trabajen juntas de una forma coherente. 


Enseñar cambia drásticamente cuando se adopta un enfoque centrado en la 
imaginación o, como hemos estado describiendo aquí, un planteamiento de 
“herramientas cognitivas”. Con un enfoque imaginativo, con Educación Imaginativa, los 
objetivos curriculares siguen siendo importantes, pero tienen un papel más tenue a la 
hora de dar forma a las clases y al proceso de enseñanza. Lejos de dejar que dominen el 
modo en que los alumnos aprenden un tema, siendo el foco principal de la planificación 
docente, son considerados bajo una nueva luz. Estos objetivos curriculares serán 
contemplados pero, como señalan muchos educadores imaginativos, junto a ellos, 
también se satisfacen, a la vez, muchos otros, a través de un proceso que empieza con 
que los profesores identifiquen por ellos mismos qué hay de emocionalmente 
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significativo sobre el tema. Una vez determinado esto, conocen cuál es la “historia” que 
subyace al tema y pueden dar forma a su enseñanza de manera que saque a la luz su 
fuerza emocional. Tras este primer paso, a menudo el más difícil, deben considerarse 
también otras herramientas cognitivas. 


Hasta ahora, hemos hablado de diferentes herramientas cognitivas que acompañan al 
lenguaje oral. Estas herramientas forman parte de la caja de herramientas de aprendizaje 
del lenguaje oral y que se pueden emplear en la enseñanza para involucrar más 
eficazmente la imaginación de los jóvenes alumnos. Con escasas excepciones, los 
alumnos de los primeros cursos no están alfabetizados fluidamente, es decir, aún leen y 
escriben con dificultades. Puede que estén desarrollando la capacidad de leer, pero, en su 
mayoría, pueden utilizar el tipo de herramientas que hemos descrito en este apartado. La 
Tabla 8.1 es un ejemplo de planificación que se puede usar para dar forma a las lecciones 
en niveles básicos. Está diseñada como una serie de preguntas. Responder a estas 
preguntas ayudará a captar la imaginación de los alumnos. Aquí hemos incluido algunas 
herramientas más que es probable que resulten familiares a la mayoría de maestros. 


Figura 8.1. Ejemplo de planificación imaginativa para maestros de niveles básicos 


1. Dar importancia al tema 


* ¿Qué tiene de emocionalmente estimulante en este tema? 
* ¿Cómo puede evocar asombro? 
e ¿Por qué debería importamos? 


2. Dando forma a la lección, unidad o explicación 


La enseñanza tiene algunos rasgos parecidos a la labor del reportero. Del mismo modo 
que la meta del periodista es seleccionar y dar forma a los acontecimientos para aportar 
claramente su contenido e importancia emocional para lectores y oyentes, así tu meta 
como maestro es presentar tu materia de un modo que involucre las emociones y la ima- 
ginación de tus alumnos. 


e Encontrar la historia 


¿Cuál es la “historia” del tema? 
¿Cómo puedes dar forma al contenido para revelar su significación emocional? 


Encontrar los opuestos binarios 


¿Qué conceptos binarios abstractos y afectivos captan mejor lo asombroso y lo emo- 
cionante del tema? 
— ¿Cuáles son las fuerzas opuestas en tu “historia”? 
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e Encontrar imágenes 


— ¿Qué partes del tema encarnan con mayor dramatismo los conceptos binarios? 
—- ¿Qué imagen capta mejor el contraste dramático? 


e Emplear otras herramientas cognitivas 


— ¿Qué tipo de actividades pueden emplear otras herramientas del acervo cognitivo de 
tus alumnos? Considera las siguientes: 


Y Rompecabezas y misteno: ¿Cómo podrían los alumnos explorar algunos de los 
aspectos del misterio que están vinculados al tema? ¿Sobre qué rompecabezas 
se hacen preguntas? 

Y Metáfora: ¿Cómo podrían los alumnos emplear la metáfora para profundizar en 
su comprensión del tema? 

Y Chistes y humor. ¿Podrían los alumnos aprender —y crear sus propios— chistes so- 
bre el tema? ¿Cómo podrían ampliar su comprensión por medio del juego con lo 
que tiene de jocoso todo ello? 

Y Rima, ritmo y patrón: ¿En el tema hay presentes patrones con los que los alumnos 
puedan jugar? ¿Qué actividades podrían dirigir la atención sobre la rima, el ritmo 
y el patrón? 

Y Tácticas, representaciones y juegos: ¿Cómo pueden los alumnos participar en tácti- 
cas, representaciones y juegos al aprender sobre el tama? 

Y Herramientas rudimentarias de comprensión alfabetizadia: Piensa en maneras de 
involucrar a los alumnos con las dimensiones heroicas y humanas del tema. ¿Qué 
tipos de actividades podrían revelar sus extremos? 


— ¿De qué modo estos aspectos hacen que los alumnos avancen en su reflexión sobre 
el tema? 
3. Recursos 
* ¿Qué recursos puedes usar para aprender más sobre el tema y compartir tu historia? 
* ¿Qué recursos son útiles para la creación de actividades? 
4. Conclusión 


* ¿Cómo acaba la historia? ¿Cómo se puede resolver el conflicto planteado entre los 
opuestos binarios de un modo satisfactorio? 

* ¿Qué otras preguntas surgen mientras los alumnos dotan de sentido estas fuerzas 
opuestas? 

* ¿Qué aspecto del tema puede despertar el asombro de los alumnos? 


5. Evaluación 


* ¿Cómo puede saber el profesor si se ha entendido el tema? 
* ¿Han captado los alumnos su importancia y han aprendido el contenido? 


Tannis Calder, una profesora especializada en Educación Imaginativa, también 
desarrolló un formato circular que muchos profesores encuentran útil para la 
Planificación Colaborativa y para planificar de manera más informal por uno mismo. 
Muchos encuentran que es más fácil trabajar con el marco circular, y su propio formato 
hace hincapié en la naturaleza orgánica del tipo de lección o unidad que puede que 
prefiramos crear. Brindamos dos formas de este marco: la Figura 8.2 incluye preguntas 


guía, y la Figura 8.3 deja espacios en blanco para que los maestros los rellenen. 


Figura 8.2. Marco de planificación circular con El para maestros de niveles básicos 
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Historia 


¿Cuál es la histona que subyace al tema? ¿Cómo podemos seleccionar 
los contenidos para sacar a la luz su sentido emocional? ¿La creación 
o la búsqueda de personajes contribuirá a contar la historia? 


so 


Formación de imágenes 
¿Qué imagen mental atrayente 
(formada por medio 
del lenguaje oral) involucrará 
las emociones de los alumnos 

y les dirá cómo sentirse? 


Juegos y 


dramatizaciones ¿Cómo se puede 


explorar el tema 
por medio de la música 


¿Puedes recrear el tema 


en un juego de la lengua oral: ritmo, 
o representación teatral? 7 abiteración, onomatopeya, 
¿Cómo pueden stuarse ritmo y métrica, etc.? 
] los propios alumnos dentro de ¿Puedes elegir ntmos, Ml 
| la historia que hay Opuestos binarios canciones o patrones y | 
tras el tema? ¿Qué opuestos binarios Y adaptarlos para que encajen | 


Historia 
Historia 


dotados de carga | con el tema? 
emocional contabuirán 
Cc | Metáfora 


histes y humor a contar la histonia 


¿Qué dobles sentidos que hay tras ¿Qué metáforas contribuirán a 
se pueden encontrar dentro este tema? involucrar las emociones | 
del tema y cómo se puede de los alumnos? ¿Cómo 
usar ese doble sentido para —— puedes involucrar 
poner de manifiesto Misterios y acertijos a los alumnos en la creación 


los elementos 
absurdos o 
incongruentes? 


de metáforas para 
demostrar y mejorar 
su comprensión 
del tema? 


¿Qué mistenos pueden 
encontrarse dentro del tema? 
¿Se pueden recrear misterños 
históricos para contribuir 
a que los alumnos se involucren 
emocionalmente con el tema? 
Busca tanto acertijos para resolver 
como misterios iresueltos que tengan 
que sopesar. 


Historia 


Antes de pasar a la segunda parte del libro, también brindaremos un ejemplo más 
detallado de cómo la plantilla que habla de las herramientas del lenguaje oral puede 
usarse para dar forma a una unidad didáctica en los primeros años de escolaridad. En 
este caso, estamos compartiendo el trabajo de una educadora imaginativa que utilizó la 
plantilla para organizar la enseñanza de dos destrezas básicas de alfabetización: escribir 


recto y dejar espacio entre palabras. 


Al leer el resumen de este esquema, veremos que es bastante diferente de una lección 
típica o de una unidad didáctica al uso. La principal diferencia es que su autora no 
empieza por el objetivo y determina qué actividades individuales y aisladas pueden 
utilizarse para practicar las competencias en cuestión. Lejos de ello, identifica la 
importancia emocional del tema —en el que el objetivo se halla implícito- y modela la 
historia como un contexto imaginativo para el aprendizaje. Lo que este esquema 
resuelve, por tanto, es la historia global en la que ella entonces puede hacer que los 


63 


alumnos participen y que practiquen, individualmente, una actividad más centrada en la 
competencia. 


Figura 8.3. Marco de planificación circular con El para maestros de niveles básicos 


Historia 


¿Cuál es la historia que subyace al tema? ¿Cómo podemos seleccionar 
los contenidos para sacar a la luz su sentido emocional? ¿La creación 
o la búsqueda de personajes contribuirá a contar la historia? 


Formación de imágenes 


Juegos y 
dramatizaciones 


Historia 
Historia 


Metáfora 


| | A 


Misterios y acertijos 


Historia 


En la figura 8.3 se ha mostrado una plantilla circular en blanco para que los maestros 
puedan rellenarla al preparar sus clases. 


De hecho, los educadores imaginativos pueden dar a sus alumnos actividades 
centradas en la práctica, como formularios o ejercicios. La diferencia, sin embargo, es 
que las actividades en el aula de un educador imaginativo están vinculadas a un 
contexto emocionalmente significativo. De modo que, a diferencia de una clase sobre un 
tema como este, que podría pasar inmediatamente a la práctica de las competencias, con 
este enfoque los alumnos aprenderán las competencias de un modo que les permite sentir 
algo sobre la importancia de lo que están aprendiendo. Están implicados 
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emocionalmente porque al tema se le ha dado forma empleando los rasgos activos de la 
imaginación que ellos ya tienen en tanto que usuarios de la lengua oral. 


Otra diferencia que notarás es que la plantilla que hemos brindado y el ejemplo que 
sigue menciona algunos términos sobre los que no has aprendido demasiado aún: las 
herramientas de la lengua escrita. La planificación, para nuestros alumnos más pequeños, 
reconocerá significativamente que también están aprendiendo a leer y escribir y, por lo 
tanto, están desarrollando, bajo una forma rudimentaria, unas herramientas que 
acompañan la alfabetización; esta es la siguiente forma de lenguaje que influye de 
manera crucial en el pensamiento humano. La didáctica imaginativa tratará de emplear 
algunos rasgos de esta forma ulterior mediante la cual los alumnos dotan de sentido el 
mundo. 

Para hacer que el aprendizaje sea eficaz, queremos maximizar las herramientas 
cognitivas con las que nuestros alumnos están pensando. Para lograrlo en los cursos 
básicos de la enseñanza, los maestros deben emplear las herramientas que tienen más 
impacto entre los niños pequeños (las que acompañan la lengua oral) además de 
considerar aquellas que dan forma a su pensamiento mientras aprenden a leer y escribir 
(herramientas de la lengua escrita). Si esta idea final parece un poco confusa, 
tranquilidad, porque la discutiremos con mayor detalle en las páginas que siguen. 


La autora de la planificación de la unidad que hay a continuación, Figura 8.4, ha 
seguido con detalle el primer marco de trabajo que detallábamos en la Figura 8.1. 
Aunque puede que sea útil considerar cada uno de los apartados en la planificación, no 
debemos incluirlos todos en cada lección o unidad. Tras considerar una determinada 
herramienta, por ejemplo, metáforas o chistes, puede que pensemos que no se nos ha 
ocurrido ningún buen ejemplo, de modo que tal vez te convenga no usarla esta vez. 
Además, incluirlas todas podría hacer que la unidad se alargue más de lo necesario o de 
lo posible, dadas las limitaciones de tiempo. 

Una vez dicho esto, no obstante, sí creemos que un plan que incluya tantas 
herramientas cognitivas como sea posible es probable que funcione mejor y sea de 
mayor valor educativo. 


Cómo puede utilizarse la Planificación Imaginativa en enseñanza básica 


Ejemplo: CONVENCIONES INICIALES DE LA ESCRITURA 


La siguiente unidad didáctica discute las convenciones de escritura para escritores 
principiantes. Se centra en escribir recto y dejar los espacios adecuados entre las 
palabras. Las clases giran en torno a un formato de historia y metáfora sobre un tren 
viajando sobre unos raíles; el tren no llegará a su destino (entregar “un mensaje”) a 
menos que se mantenga en los raíles (línea recta) y los acoples (espacios) entre los 
vagones (las palabras) se mantengan en su lugar. 


Figura 8.4. Ejemplo de Planificación Imaginativa de un tema 
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1. Dar importancia al tema: 


e ¿Qué hay de emocionalmente estimulante en este tema? 
e ¿Cómo podría despertar asombro? 
e ¿Por qué debería importarnos? 


— 
y 


Y 


Fuente de asombro: Todo el mundo debe usar las mismas convencio- 
nes para escribir en una determinada lengua; si no, la escritura no tendría 
sentido. Debemos tener un sistema acordado para acceder a la escritura 
de otras personas. ¿De dónde proviene este tipo de convención? ¿Cómo 
sería nuestro mundo (o nuestra sociedad) sin la palabra escrita? 


Fuente de involucración emocional: Una vez que nuestros alumnos 
comprenden y emplean las convenciones de la escritura, se les abre 
todo un mundo, al que son capaces de acceder y que pueden alterar 
simplemente adhiriéndose a las convenciones compartidas. Pueden leer 
sus historias favoritas y escribir las suyas propias, que las demás perso- 
nas podrán leer. La “historia” de esta unidad además hace hincapié en 
cómo involucrar las emociones. Si no tenemos un concepto cohesiona- 
do del aspecto que debería tener nuestra lengua escrita, nuestras vidas 
serían muy caóticas. ¿Cómo sabríamos en qué cuarto de baño pode- 
mos entrar? ¿Cómo sabríamos que debemos detener el coche ante la 
señal de STOP? ¡Nuestras convenciones de escritura hacen del mundo 
un lugar maravilloso, comprensible y ordenado! 


66 


2. Dar forma a la clase o unidad: 


+ ¿Cuál es la “historia” y cómo puedes dar forma al contenido para revelar su 
significación emocional? 


= Ejemplo de la estructura de una historia: Imagina una ciudad donde haya 
muy pocas convenciones para la escritura. La gente de la ciudad conoce el 
alfabeto y todos sus sonidos, ¡pero nunca se han puesto de acuerdo sobre 
ninguna convención específica para su uso! Juan, el editor del periódico 
local, escribe las letras en diagonal y nunca incluye ninguna indicación de 
dónde empieza una palabra y termina la otra. Ana, quien confecciona los 
carteles y señales en la ciudad, piensa que las letras deben leerse al revés 
en una línea horizontal y dibuja líneas verticales al final de cada palabra. 


En consecuencia, la ciudad es un completo caos. Nadie entiende los 
principios sobre los que se basa Ana para hacer sus señales, de modo 
que, sencillamente, las ignoran. Muy poca gente puede descifrar el pe- 
riódico de Juan, de modo que casi siempre se usa para encender el fue- 
go de la chimenea. Los habitantes del pueblo desconocen por completo 
lo que pasa en el mundo, fuera del pueblo, y tienen muchos accidentes 
de coche porque no pueden ponerse de acuerdo sobre qué significan 
las señales de Ana que hay en la carretera. 


Un día, al ser testigo de otro accidente más desde la ventana de su 
torre, la Reina decidió poner fin a este sinsentido. La suerte quiso que 
pasara una vía de tren (claramente construida por un pueblo más co- 
hesionado) por el castillo. La Reina estaba sorprendida porque el tren 
siempre llegaba a su destino simplemente manteniéndose en los raíles. 
También había notado que los vagones del tren nunca se enmarañaban: 
se mantenían separados y, aun así, unidos gracias a sus travesaños, 
Ese mismo día la Reina convocó una reunión e informa al pueblo de las 
nuevas reglas. Les dijo: “Todo lo que se escriba a partir de ahora debe 
adherirse a las convenciones establecidas”. 


La Reina fijó un esquema con dos líneas (el maestro puede dibujarlo en 
la pizarra) con un espacio entre ellas y explica que, del mismo modo 
que los vagones del tren que pasan por su pueblo, todas las palabras 
se escribirán de manera lineal y deben mantenerse sobre esa línea. Si 
las palabras se salen por arriba o por abajo de las líneas, el mensaje no 
podrá ser descifrado por sus receptores, del mismo modo que el tren, 
no podría entregar sus mercancías o llegar a su destino si se saliera de 
los raíles. Es más, la gente deberá dejar un espacio de dos dedos entre 
las palabras. Los vagones nunca se atropellan el uno al otro, pues sus 
mercancías quedarían esparcidas por todas partes, y gracias al acople 
entre cada vagón, se mantienen a una distancia prudencial. De modo 
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Y 


que, además, el espacio de dos dedos entre las palabras es un indica- 
dor tangible de dónde empieza y dónde acaba una palabra. 


El pueblo celebró y estuvo de acuerdo con su Reina. Era una persona 
genial. Desde ese día en adelante, ningún periódico fue usado para en- 
cender fuego sin antes haber sido agradablemente leído, y los acciden- 
tes de tráfico descendieron significativamente. 


Encontrar los opuestos binarios: 

e ¿Qué conceptos binarios abstractos captan mejor el asombro y la 
emoción del tema? ¿Cuáles son las fuerzas opuestas presentes en 
la historia? 

- Principal oposición: Con sentido/Sin sentido, 
— Posible alternativa: Caos/Orden. 


Encontrar imágenes: 
+ ¿Qué partes del tema encarnan mejor los conceptos binarios? 
e ¿Qué imagen capta mejor el contraste? 


Imagen que capta la abstracta oposición binaria: La imagen de un 
limpio y brillante tren viajando de forma segura por los raíles, sus vago- 
nes bien alineados sobre la grava, una extensión de campo de cereal en 
la distancia, todo ello frente a un tren que ha descarrilado, el contenido 
de sus vagones esparcido junto a las vías, ni rastro del terreno sembra- 
do en la imagen. Claramente, el tren descarrilado nunca llegará a su 
destino ni entregará su carga, igual que el mensaje que no se ha escrito 
recto nunca será entendido y por tanto no llegará a la audiencia. 


Contenido que refleja la oposición binaria: La metáfora del tren, ade- 
más del problema con el periódico de Juan y las señales de Ana. 
Emplear las herramientas cognitivas adicionales: 
+ ¿Qué tipo de actividades podrían emplear otras herramientas de la 
caja de herramientas cognitivas de tus alumnos? 
— Misterios y acertijos: 
Y ¿Cómo podrían los alumnos analizar algunos aspectos de los 
misterios vinculados con el tema? 
Y ¿Sobre qué acertijos se hacen preguntas? 
Los maestros pueden presentar a los alumnos muestras de escritura 
de otras lenguas y ver si pueden determinar alguno de los principios 
que guían el conjunto de convenciones de esa determinada lengua 
(por ejemplo, una lengua que se escriba verticalmente —el chino, el 
japonés o el coreano— o una que se escriba de derecha a izquierda— 
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el hebreo o el árabe). Los maestros también pueden escribir mensajes 
en la pizarra empleando palabras conocidas por los alumnos, pero sin 
usar espacios, o escribiéndolas al revés. Pueden luego plantear a los 
alumnos el reto de “decodificar” el misterioso mensaje. 


— Metáfora: 


Y ¿Cómo podrían emplear los alumnos la metáfora para ahondar 
en su comprensión del tema? 

Los maestros pueden explicar la metáfora del tren y plantearles a los 
alumnos el reto de pensar en otras metáforas que expliquen las con- 
venciones de la escritura. Los alumnos pueden trabajar en parejas para 
que se les ocurran sus metáforas. Puede que los maestros quieran 
brindarles algunas ideas para su inspiración, como la fotografía de unas 
personas haciendo cola frente a una caja registradora; escribir recto es 
como esperar en fila o seguir la receta de un pastel o bizcocho, etc. 
- Chistes y humor: 


Y ¿Pueden los alumnos aprenderse chistes sobre el tema y crear 
los suyos propios? 
Y ¿Cómo podrían entender por medio del juego qué hay de di- 
vertido en ello? 
Hay un cierto humor inherente a los contenidos mezclados. Sin las 
convenciones de impresión, dos personas podrían entender un sentido 
completamente diferente de una misma oración (sinsentido). A los jóve- 
nes aprendices les resultará entretenido imaginar que sin la escritura (y 
simbolos) no habría manera de determinar cuál es el baño de chicos y de 
chicas. Los profesores les pueden plantear el reto de hacer una lluvia de 
ideas de otras “confusiones” que podrían darse sin el lenguaje escrito. 
Los siguientes chistes, apesar de no ser por simismos convenciones de 
escritura, sin duda harán más amena la aveces ardua tarea de escribir: 
P.: ¿Por qué la profesora escribió en la ventana? 
R.: ¡Porque quería que su idea quedara clara! 
P.: ¿Qué le dice el boli al lápiz? 
R.: Vale, vale, ¡tomo nota! 
P.: ¿Qué le dice el sacapuntas al lápiz? 
R.: Deja de dar vueltas a lo mismo, ¡ya he entendido lo agudo que 
eres! 
— Rima y ritmo: 
Y ¿Hay patrones en el tema con los que los alumnos puedan jugar? 
Y ¿Qué actividades podrían dirigir la atención sobre la rima, el 
ritmo y el patrón? 
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Los alumnos pueden intentar que se les ocurran sus propias rimas 
sobre escribir recto y siguiendo una línea. 

Para ampliar la metáfora del tren así como la comprensión de la importan- 
cia de la alineación y el espacio entre palabras, los maestros les pueden 
pedir a los alumnos que escriban por adelantado una frase de un diario 
(por ejemplo: Fui al parque con mi madre). Si cada palabra es un vagón de 
tren, como se sugería antes, y espaciados con un acople, entonces los 
alumnos podrían decir “acople” alto después de cada palabra como re- 
cordatorio verbal para que dejar un espacio: (Fui acople al acople parque 
acople con acople mi acople madre). Esto puede, desde luego, añadir 
algo de comicidad a la clase, un poco como un ataque de hipo, pero 
además cumple bien la tarea de enseñar la convención en cuestión. 


— Juegos y dramatización: 
Y ¿Cómo pueden los alumnos hacer, teatro y juegos cuando 
aprendan sobre el tema? 


Se les puede asignar a cada uno de los alumnos una letra y hacer 
que se la peguen a la camiseta, y luego plantearles el reto de for- 
mar una palabra corta con otros alumnos de la clase, poniéndose 
uno al lado del otro siguiendo una línea recta. 


3. Involucrar herramientas tempranas de la lengua escrita: 


Considera maneras de involucrar a los alumnos con las dimensiones heroicas y 
humanas del tema. ¿Qué tipos de actividades podrían revelar estas dimensiones? 


Las cualidades heroicas de las convenciones de escritura: Las convencio- 
nes de escritura son heroicas porque hacen que lo impreso sea accesible para 
cualquiera que aprenda dicha lengua. Las cualidades heroicas que usamos 
para dar forma a esta unidad podrían ser la accesibilidad y la permanencia: la 
escritura hace que tus pensamientos sean visibles y se plasmen sobre papel. 
Los maestros deben considerar también las dimensiones humanas del tema. 
Aquí ellos deben compartir con los alumnos algo de la historiv/invención de 
la escritura; cómo la escritura incrementa la capacidad de comunicar, cómo 
las palabras pueden expresar emociones/'sentimientos; o cómo la escritura 
ha mejorado la existencia humana (las historias se vuelven perdurables y la 
ambigúedad se ha reducido debido a las convenciones acordadas). 


4. Conclusión de la unidad: 


Los maestros pueden emplear la misma historia para enseñar algo más sobre 
convenciones de la escritura al tiempo que progresa la capacidad de escritura 
de los alumnos. Pueden llamar la atención sobre la idea de que todas las ora- 
ciones deben empezar por mayúscula. La primera palabra de la oración po- 
dría ser la “locomotora”. Dado que es la locomotora la que marca el inicio del 
tren, debe llevar mayúscula. Antes de que aprendan los signos más complejos 
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de puntuación, los alumnos deben además aprender a puntuar sus oraciones 
con puntos. Podemos llamar al punto “furgón de cola”; el pequeño vagón que 
marca el final de un tren. 


5. Evaluación de la unidad: 


Los alumnos pueden llevar un diario durante varias semanas. Pueden elaborar 
unos apuntes antes de empezar la unidad y comparar su progreso al tiempo 
que esta avanza. Los maestros podrían tratar de determinar si el alumno ha 
mejorado a la hora de escribir recto, y si hay espacios adecuados entre las 
palabras. Para indagar si ha tenido lugar el aprendizaje imaginativo, pueden 
hacer que los alumnos trabajen en parejas y se imaginen cómo sería la vida si 
no se hubieran inventado los sistemas de escritura. ¿De qué modo sería dis- 
tinta la vida si no fuéramos una sociedad alfabetizada? ¿Qué seguiría siendo 
igual? Los alumnos pueden presentar sus ideas oralmente, y también en una 
actividad de escritura en parejas que utilice una ortografía inventada y pala- 
bras que el alumno debe reconocer automáticamente para registrar sus ideas. 


Los docentes evaluarán basándose en las ideas, pero también tratarán de 
determinar si la escritura actual ha mejorado respecto a la muestra anterior. 


Conclusión 


Si eres docente y lees esto, puede que te estés sintiendo bien, confiado y complacido 
de haber hecho ya en clase otras cosas parecidas a las que estamos proponiendo. De 
hecho, conoces bien el poder de las herramientas de la lengua oral para involucrar 
emocionalmente a los niños y para hacer que el aprendizaje sea significativo. S1 te estás 
sintiendo bien al usar este tipo de herramientas entonces es probable que utilices 
inmediatamente algunos de nuestros recursos para dar forma a tus clases empleando 
estas herramientas. 

Sin embargo, tal vez no todos los lectores se sientan bien si este enfoque requiere de 
un cambio respecto a la manera en que probablemente enseñen y cómo les enseñaron a 
enseñar. Sugerimos que se prueben las ideas una por una en tu clase. 


La herramienta más poderosa de todas, como hemos tratado de indicar, es la forma 
de la historia, de modo que antes de dar la siguiente clase, te animamos —tanto si te 
sientes confiado o como si te sientes inseguro— a identificar qué hay de emocionalmente 
significativo en el tema. ¿Qué te estimula? ¿Por qué debería importarles a los alumnos? 
Dedica algo de tiempo a identificar la importancia emocional del tema y serás mucho 
más eficaz proponiendo clases motivadoras a tus alumnos. 
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II 

CÓMO DESPERTAR 

E INVOLUCRAR LA IMAGINACIÓN 
TRABAJANDO CON ESTUDIANTES 
MAYORES 


TA 


9. El impacto de la alfabetización 
sobre la imaginación, 
el aprendizaje y la enseñanza 


El descubrimiento del alfabeto creará el olvido en el espíritu de los que lo aprenden, porque no 
usarán su memoria; confiarán en los caracteres escritos externos y no se acordarán de sí 
mismos... No les dais a vuestros discípulos la verdad, sino solo la apariencia de la verdad; serán 
héroes de muchas cosas y no habrán aprendido nada; parecerán omniscientes, pero no sabrán 
nada. (Platón, Fedro). 

La escritura es una tecnología que reestructura la conciencia. (Walter J. Ong). 


A los cuatro años, el mundo de los niños es rico en fantasía. Acostumbran a creer en 
las hadas, en el Conejo de Pascua, y especialmente en las habichuelas mágicas de las que 
crece una planta que llega hasta el cielo. 

Como la primera parte del libro ha tratado de indicar, estos niños se involucran con 
el mundo empleando las herramientas cognitivas de la oralidad. Las herramientas que 
usan de manera más común para crear significado desde los 2 o 3 años, cuando empiezan 
a hablar, hasta los 7 u 8, incluyen las que hemos analizado en los capítulos anteriores (las 
historias, las oposiciones binarias, y las imágenes mentales evocadas a partir de las 
palabras). Para los maestros, por tanto, las herramientas que acompañan al lenguaje oral 
serán las más poderosas para la creación de lecciones y unidades didácticas 
imaginativamente estimulantes. Esto no significa que los niños pequeños tengan 
problemas especiales para distinguir entre lo que es real y lo que es ficticio, fingido o 
fantástico, sino más bien que la realidad tal y como la entendemos parece ser que no les 
atañe exactamente de la misma manera que lo hace cuando son mayores. 


Pero pronto —especialmente en una sociedad centrada en la alfabetización como la 
nuestra— los niños se topan con otra invención cultural: la palabra escrita. Mientras 
empiezan a leer, se encuentran e interiorizan todo un conjunto nuevo de herramientas 
que “reestructuran el pensamiento”, como lo plantea Walter Ong en su ensayo de 1986, 
cuya cita se incluye al principio de este capítulo. 

Lo que importa saber para la enseñanza imaginativa es que la alfa-betización es la 
responsable principal del cambio radical que vemos que se inicia en los niños a partir de 
los 7 años aproximadamente. Este es un proceso complicado, resumido en la observación 
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de Jerome Bruner (1988: 205) quien dice que: “la alfabetización llega a su pleno 
potencial como un impulso para la redefinición de la realidad” (la razón por la que la 
alfabetización debería estimular este nuevo sentido de la realidad es algo que se explica 
ulteriormente en Egan, 1997). 


Los niños desde los 7 u 8, hasta aproximadamente los 15 años, no aceptan fácilmente 
la existencia de las hadas, del Conejo de Pascua o de resultados mágicos a través de unas 
habichuelas mágicas. En cambio, se interesan cada vez más por dotar de sentido el 
mundo real. La fantasía de la anterior forma de comprensión se transforma en un interés 
en los aspectos fantásticos del mundo real, tales como el coche más rápido jamás 
conducido, los animales más asombrosos del planeta, la calabaza más grande nunca 
cultivada, la persona con las uñas más largas del mundo, o el grupo que más discos ha 
vendido. De modo que los cambios en el modo en que los niños comprenden el mundo, 
además de en el tipo de cosas que involucran sus emociones e imaginación, pueden en 
parte ser atribuidos a su creciente uso del lenguaje escrito. Al tiempo que se vuelven 
alfabetizados, interiorizan un nuevo conjunto de herramientas cognitivas que conforma 
profundamente la manera en que se involucran y dotan de sentido la realidad. 


Debemos hacer hincapié en que la alfabetización, tal y como la usamos, no significa 
simplemente aprender las competencias de codificación y decodificación del lenguaje, 
sino aprehender gradualmente los recursos culturales que son accesibles gracias a la 
alfabetización. Es más, las herramientas cognitivas que los alumnos más han utilizado 
hasta el momento, tales como la historia, el pensamiento metafórico, la imaginería 
vívida, etc., no desaparecen sin más tras aprender a leer y a escribir, sino que se 
entretejen y conforman las herramientas de indagación racional que acompaña una 
creciente alfabetización. 


Ahora introduciremos algunos de los principales rasgos de este conjunto adicional de 
herramientas que estará disponible para el aprendizaje de los alumnos una vez se hayan 
alfabetizado. Lo que es pedagógicamente importante es que el modo de utilizar su 
imaginación se modifica con este nuevo conjunto de herramientas cognitivas. 

Los siguientes capítulos describen un conjunto de estrategias, diferentes y no siempre 
utilizadas, para involucrar a los alumnos cada vez más alfabetizados en el aprendizaje 
del contenido del currículo del día a día. Como hicimos con la cultura oral en el 
Capítulo 2, primero brindaremos una breve introducción a tres herramientas cognitivas 
de la alfabetización, para indicar como aportar un nuevo sentido de la realidad, y 
también el modo en que estas, junto a otras herramientas cognitivas, pueden impactar 
beneficiosamente en el trabajo de los profesores. 


Si hemos pasado algo de tiempo junto a un adolescente —sea este chico o chica-, 
probablemente habremos notado que adoran los libros como £l libro Guiness de los 
Récords, o la página web asociada al mismo, que subraya los rasgos más extraordinarios 
del mundo real. Tal vez habremos notado que la mayoría, si no todos los adolescentes, 
tienen un ídolo o un héroe de algún tipo: ¿Alguna vez hemos conocido a un adolescente 
que esté obsesionado con algún deporte o estrella del pop? ¿Por qué, además, tienen 
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tanta facilidad para involucrarse con historias de seres humanos extraordinarios? 


A la alfabetización la acompaña tanto un interés por los extremos de la realidad y las 
personalidades heroicas y sus logros, como un interés por la dimensión humana del 
mundo. La mayoría de adolescentes, además, coleccionan cosas. Sean sellos, cromos de 
fútbol, muñecas, o libros de cómic, la mayoría de personas de entre 7 y 15 años 
coleccionan cosas. 

Tendemos tanto a darlo por sentado que no vemos en los textos educativos, 
especialmente los diseñados para profesores, mucha reflexión en torno a algunos de los 
rasgos más obvios de la vida intelectual de los alumnos durante esos años. 


Tres herramientas de aprendizaje 


Extremos de la realidad o límites de la experiencia 


¿Sabías que tras la batalla de Liegnitz, en 1241, los Mongoles llenaron nueve 
enormes sacos con las orejas derechas de los caídos? También estarás interesado en 
saber que los antiguos egipcios se afeitaban las cejas al morir sus gatos. Una jirafa puede 
limpiarse los oídos con su lengua. En la antigua Roma, un esclavo podía poseer su 
propio esclavo, que era llamado un “vicarius”, término del que deriva la palabra 
“vicario”. 

Estos son ejemplos de extremos de la realidad, límites de la experiencia, lo extraño o 
lo exótico, que tienen para nosotros un interés inmediato, incluso el tipo de interés puede 
ser diferente en cada caso. Todo lo que enseñamos contiene datos, acontecimientos, 
ideas similarmente extraños y exóticos. Nuestra propuesta no es solo generar lecciones 
con golpes de exotismo de vez en cuando —a pesar de que estuviéramos tratando de 
introducir los contenidos de El Libro Guiness de los Récords en nuestras clases—, sino 
más bien buscar en el interés intrínseco de este tipo de datos y ver las claves sobre el 
modo en que la imaginación de los alumnos es captada por el mundo que les rodea. 


Mientras que parece interesante aprender sobre la persona que más corre en el 
mundo, que salta más alto, que tiene las uñas más largas, o que tiene la barba más 
poblada, a un nivel más profundo, este tipo de cosas nos dicen algo sobre la escala y 
alcance del mundo real del que formamos parte. Si podemos “encuadrar” la realidad, tal 
vez adquiramos un mejor sentido de dónde encajamos. 


Al enseñarles los extremos y límites de los temas, ayudamos a los alumnos a 
aprender el contexto de la realidad y les ayudamos a ganar confianza conociendo lo que 
les rodea y sintiéndose cómodos en el mundo en el que el conocimiento del currículo les 
está introduciendo. Empezar a aprender el contexto del conocimiento a través de los 
extremos vinculados al tema no solo es fascinante, sino además una estrategia muy útil 
para aprender de lo que a uno le rodea. 

S1 te trasladas a un nuevo vecindario, la mejor estrategia para explorarlo podría ser 
encontrar sus fronteras, localizar el centro comunitario, las escuelas e iglesias, dar con 
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los árboles o edificios más grandes, y familiarizarse con sus rasgos distintivos y lo que lo 
hace único. Tendemos a hacer algo similar cuando empezamos a acumular 
conocimiento. 


De modo que basarnos en lo extremo y exótico presente en los temas que impartimos 
no es una concesión a la debilidad o dejar que el entretenimiento desplace la educación, 
sino que más bien permite la construcción gradual de un sentido del contexto de la 
realidad; los alumnos pueden situarse imaginativamente a ellos mismos y situar el 
conocimiento que están aprendiendo. Esto es, lejos de ser un entretenimiento informal, 
afirmamos que esta exploración de los extremos y límites de los temas curriculares es 
una estrategia de inicio necesaria para involucrar la imaginación de los alumnos en dotar 
de un sentido más rico a su mundo. 


Involucrarse pronto con los límites del tema no es un asunto puramente intelectual; 
también es un poderoso componente emocional o afectivo de esta búsqueda imaginativa 
de la escala de las cosas. Durante la primera adolescencia, este componente emocional 
no es un rasgo monótono de la indagación intelectual, sino que puede alzarse y engullir y 
dirigir toda la indagación convirtiéndola en agitación y caos; puede parecer “un anhelo 
amplio, desesperanzado, por ese algo, sea lo que sea, que era lo mejor y más genial sobre 
la Tierra” (descripción de George Eliot del estado mental de Maggie Tulliver en El 
molino del Floss, 1870: 72). 


La narrativa heroica 


Los mundos de fantasía en los que los gigantes miden doscientos metros de alto o los 
enanos no son mayores que una uña, con frecuencia emplean opuestos binarios para 
estructurar historias. Estas oposiciones afectivamente estimulantes que nos ayudan a 
pensar como usuarios del lenguaje oral, sirven como una especie de plantilla para la 
posterior y más realista exploración de los alumnos sobre los tamaños más grandes y 
más pequeños que pueden existir. Pero también vemos una persistencia de la fácil 
trascendencia de la fantasía más allá de las fronteras de la realidad. 


Consideremos al héroe. El héroe está constreñido por las restricciones de la realidad, 
pero es capaz de trascender al menos algunas de las limitaciones a las que están atados 
los seres humanos. Particularmente los alumnos en la adolescencia temprana se ven 
atados por las interminables limitaciones cotidianas y son relativamente impotentes para 
trascenderlas; no pueden dejar de ir a la escuela, o irse de casa y convertirse en una 
estrella de cine, o conducir un lujoso coche, o ser famosos, ricos y poderosos. En esta 
época de la vida, la ambivalente posición de los alumnos entre aprender sobre el 
autónomo mundo real y su intenso deseo de trascender sus límites les lleva a formar 
fácilmente asociaciones emocionales con esas figuras (o ideas) que parecen más capaces 
de trascender las limitaciones que los atan. Normalmente, la asociación se da entre 
iconos de la música o héroes del deporte —aquellos que son trascendentemente 
maravillosos o geniales—. 
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La tarea educativa consistirá en representar la física y las matemáticas, la historia y la 
geografía, de tal forma que involucren el deseo de los alumnos por asociarlas a las 
cualidades heroicas del mundo que les rodea. 


En una época en la que los chicos y chicas de 11, 12 o 13 años se suelen sentir 
confinados por los padres, la escuela y las normas sociales, relacionarse con cualidades 
heroicas o trascendentes en el mundo es otra pode-rosa herramienta cognitiva disponible 
para la creación de sentido. Esta herramienta no solo representa un medio para asegurar 
imaginativamente el lugar propio de uno, donde uno encaja, sino que además permite al 
alumno trascender imaginativamente o, al menos sentir, que escapa temporalmente a los 
límites de la vida cotidiana. Los héroes que llegamos a idolatrar ofrecen una idea de 
nuestras propias inseguridades; no somos tan fantásticos como ese cantante, o como 
aquella estrella de los deportes, o el actor que admiramos, pero podemos compartir en 
cierto grado la cualidad humana que nuestro ídolo posee en abundancia. Decidimos que 
nuestros héroes nos ayuden a superar sean cuales sean nuestras inseguridades más 
agudas frente al mundo que nos rodea. Párate y piensa en cuáles son tus héroes; te dirán 
en qué te sigues sintiendo inseguro. 

Todos los temas del currículo contienen algo heroico en su interior. Si los 
contemplamos detenidamente, están atestados de héroes. El problema es que parece que 
los hayamos olvidado casi en su mayoría, ignorando su importancia para el aprendizaje. 
De forma similar, el currículo está lleno de datos extraños, exóticos y misterios que 
pueden enseñar al mismo tiempo que ayudan a construir un contexto significativo. 


Por ejemplo, al enseñar historia antigua, podemos involucrar la imaginación de los 
alumnos rápidamente incluyendo, aunque sea solo brevemente, algunos aspectos de 
narrativa heroica. Pongamos de ejemplo la flota perdida de Alejandro Magno. Para 
compensar la desastrosa tentativa por tierra, armó una gran flota que debía usarse para 
conquistar Asia. Pero entonces murió repentinamente. No tenemos ningún registro de la 
dispersión de la flota, ni tampoco ningún conocimiento seguro de lo que le sucedió. Sin 
embargo, hay algunas huellas remarcables de los juegos griegos en torno a la Península 
Arábiga, por la costa de India, y a través de las islas del Pacífico hasta la costa oeste de 
Sudamérica. De hecho, una de las razones por las que a Cortés y a los exploradores les 
fue tan fácil conquistar Centroamérica y América del Sur, fue que los americanos 
estaban esperando la vuelta de los “dioses” de rostro blanco. ¿Tal vez el recuerdo 
cultural de los miembros de la flota perdida de Alejandro Magno? 


Hobbies y aficiones de los alumnos 


Consideramos ahora una herramienta que no exploraremos más tarde con mayor 
detalle, pero que merece la pena mencionar aquí porque muestra que la fascinación por 
la realidad, dirigida por la alfabetización, puede adoptar otra forma distinta. 

¿Por qué los niños y adolescentes suelen coleccionar cosas obsesivamente? A 
menudo se invierte una inmensa energía en coleccionar objetos: tapones de botellas, 


17 


monedas o billetes extranjeros, hojas secas, canicas, teléfonos móviles rotos, 
prácticamente cualquier cosa. La energía se intensifica si uno puede llegar a completar 
una colección: cromos de fútbol, tarjetas de hockey, peluches, mobiliario para casas de 
muñeca, diminutos animales de goma... Tal vez podamos ver ocasionalmente cómo se 
dedican las mismas energías a una aparente obsesión por aprender todo lo posible sobre 
un tema como un determinado deporte, moda a lo largo de la historia, presidentes 
americanos, los minerales o la astronomía. 


Parece raro que los educadores hayan prestado tan poca atención a este recurso, 
presente de forma evidente en tantos alumnos durante la primera adolescencia. Muchos 
educadores sienten malestar porque los alumnos estén “desmotivados”; a menudo 
consideran que no están interesados en el aprendizaje de buena parte de lo que a ellos les 
gustaría enseñarles. Y, sin embargo, esos mismos alumnos “desmotivados”, a menudo 
apenas pueden esperar a salir de la clase para perfeccionar su dominio de alguna área de 
conocimiento que constituya su afición o de la que hagan colección. Podemos, de hecho, 
mostrarnos poco entusiastas con su facilidad para aprender los resultados logrados por su 
jugador de fútbol favorito en cada partido o para aprender la letra de cada canción de su 
ídolo estrella del pop. Pero, dado que es el aprendizaje lo que nos interesa, es curioso 
que estas obsesivas acumulaciones de conocimiento reciban tan poca atención por 
nuestra parte. ! 

¿Cómo aprovechar este aprendizaje obsesivo tan común? Se trata de una experiencia 
que, sin duda, todos podemos recordar de nosotros mismos. ¿Qué estábamos haciendo en 
aquella época? ¿Qué están haciendo nuestros alumnos ahora? No hay explicaciones 
psicoanalíticas enteramente satisfactorias sobre ello, pero aquí queremos verlo con ojos 
educativos. 


Proponemos la explicación de este fenómeno como otro impulso de nuestra 
exploración inicial de la realidad. Aunque una estrategia para empezar a explorar la 
realidad implique captar sus límites extremos, podemos también adquirir cierto sentido 
de su escala explorando algún aspecto en pequeño detalle. Esta realidad autónoma es 
algo amenazador, que no podemos asumir del todo, y que al principio puede parecer casi 
ilimitado. El valor de conocer exhaustivamente algo —de completar un conjunto— que 
aporta la seguridad de que el mundo no es ilimitado. Es decir, el mundo es 
intelectualmente aprehensible y podemos tener la esperanza de dotarlo de sentido. 

Completar un conjunto, o explorar exhaustivamente alguna área de un tema en 
detalle, brinda un sentido ulterior a las cosas y aporta un grado de seguridad al establecer 
que nuestros “yoes” pueden domesticar lo desconocido y pueden adquirir control 
conceptual sobre la realidad. En el mundo de nuestra afición encontramos un remedio 
para la posiblemente infinita y demasiado compleja realidad, exactamente cómo 
hacemos en las páginas de esa novela que acabamos de leer por enésima vez. 


Este obsesivo impulso por dominar algo con exhaustivo detalle no es una 
excentricidad que se encuentre en unos pocos y raros alumnos. Lo que es raro es 
encontrarlo expresado en términos de matemáticas o historia o cualquier otra asignatura. 
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Pero podemos verlo en casi cada alumno, aunque en algunos de una forma más discreta 
que en otros. El objeto de la obsesión puede ser una estrella de cine, un atleta, un 
cantante de rock, las arañas, los instrumentos de tortura a lo largo de la historia, o lo que 
sea. Pero en los dormitorios de los alumnos o, quizás, en las taquillas del instituto, a 
menudo encontramos evidencias de esa pasión por dominar algo; ¿qué hay colgado en 
las paredes o puertas? En casos concretos podríamos explicar por qué ese determinado 
alumno ha desarrollado una pasión por las lombrices, ese otro por las motos, este por los 
ordenadores, o aquellos por la creación de réplicas de monumentos históricos, con 
palillos. Pero lo que interesa aquí, por sus implicaciones educativas, es lo que tienen en 
común. 


Una inferencia es que, si podemos capacitar a los alumnos para que apliquen su 
instinto de coleccionar a cualquier asignatura, entonces podemos tener la esperanza de 
involucrarles con entusiasmo en el aprendizaje. La idea de coleccionar el conjunto 
sugiere que los alumnos enseguida se sienten atraídos por el aprendizaje cuando pueden 
llegar a dominar algo; aunque sea una pequeña área de un tema. Si no somos conscientes 
de este impulso por dominar algo en detalle, no lograremos ofrecerles la oportunidad de 
hacerlo. A menudo los alumnos profundizan mucho más de lo que se acostumbra a 
pensar, especialmente al tiempo que las escuelas, cada vez más, bajo las presiones por 
cumplir con el temario, apenas tratan superficialmente la mayoría de los contenidos. De 
este modo, no hay ninguna posibilidad de involucrar el instinto de colección de los 
alumnos. Y aun así, cada uno de los temas del currículo contiene algo exhaustivo que los 
alumnos pueden explorar. Sugerimos que las unidades didácticas incluyan oportunidades 
para que los alumnos exploren alguna área con exhaustivo detalle. 


Piensa en el interés por coleccionar detalles concretos como algo análogo a la 
atracción por las perspectivas que dan los microscopios o los telescopios. Hay algo 
sencillamente romántico en mirar a través de un microscopio o telescopio. Vemos el 
mundo en diferentes proporciones; vemos de manera fresca y diferente algo común. La 
motivación inmediata por ver el ojo de una aguja o una pieza de tela o la uña de uno a 
través de un microscopio es análoga al tipo de motivación intelectual que uno encuentra 
en las aficiones obsesivas o en las colecciones, o en cualquier tema del currículo en el 
que se le dé tiempo y juego a esta herramienta cognitiva. Piensa en los alumnos como 
Gullivers en Liliput y en Brobignag mientras exploran esta nueva realidad por la que se 
encuentran rodeados. 


De modo que las colecciones y aficiones son herramientas que brindan a los alumnos 
una manera de ganar confianza cuando se enfrentan a un nuevo sentido del mundo. 
Coleccionar les permite captar algún aspecto de la realidad con detalle y puede aportarles 
una sensación de confianza intelectual. Queremos asegurar que estos rasgos de la 
implicación imaginativa con el detalle y la distancia también hallen un lugar destacado 
en nuestra didáctica del currículo. 


Conclusión 
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Los capítulos de esta Parte Il contemplan algunas de las herramientas principales 
para involucrar la imaginación de los alumnos mayores ya alfa-betizados, tratándolas 
como herramientas de aprendizaje y ofreciendo ejemplos sobre cómo emplearlas para 
conseguir que las lecciones y los temas sean imaginativamente motivadores. Antes de 
atender a esta nueva manera de involucrar la imaginación de nuestros alumnos, debemos, 
sin embargo, reconocer que lo que se ganó antes, con la alfabetización, tiene un precio. 


Platón expresó estas preocupaciones sobre el coste potencial de la alfa-betización. 
Obviamente, y presumiblemente como nosotros, él pensó que lo que se ganaba con la 
alfabetización era lo bastante importante como para que algunas pérdidas fueran 
aceptables. Los problemas surgen cuando perdemos más de lo que necesitamos y 
ganamos menos de lo debido, que es más probable que suceda si no somos conscientes 
de que la adquisición de la alfabetización pueda tener un precio. 


Platón encarna esta advertencia, muy significativamente, mediante una historia. 
Sócrates le cuenta a su joven amigo Fedro la antigua leyenda egipcia sobre Thoth, el dios 
rey de la antigua Naucratis. Thoth era el inventor del juego de las damas, de los dados, 
de la aritmética, la astronomía y mucho más, incluso la escritura. Entonces, Thoth le 
llevó sus invenciones a Thamus, el rey dios de todo Egipto; tal vez buscando capital de 
riesgo para hacer que la astronomía despegara y hacer rodar los dados. Thamus quedó 
impresionado con muchas de las invenciones, pero no tuvo tiempo para lo que Thoth 
consideraba su mayor invención: la escritura. Thoth expresó su objeción como sigue: 


El descubrimiento del alfabeto creará olvido en el alma de los aprendices, porque no 
usarán sus recuerdos; confiarán en los caracteres escritos externos y no recordarán 
por ellos mismos. La invención no es una ayuda para la memoria (...) No les das a tus 
discípulos verdad, sino solo la apariencia de la verdad; serán oyentes de muchas 
cosas y no habrán aprendido nada (Jowett, 1892: 245). 


Thoth podía haberse quejado, con razón, de que el objeto de la escritura era 
descargar la memoria y liberar la mente para otras actividades más productivas. Pero 
Thamus tuvo una idea más profunda, una que tal vez nosotros hemos, en cierto modo, 
pasado por alto. Esto es, reemplazando el mundo imaginista, conformado por historias 
de la oralidad, uno no simplemente gana liberarse de una carga. La alfabetización, por 
tanto, no ha sido pura ganancia. Uno también ha perdido la intensidad de la experiencia 
participativa en un mundo inmediato de vida en el que el almacenamiento y la sabiduría 
eran profundos y vitalmente significativos. Como el ojo, que infiere eficazmente 
conocimiento a partir de la escritura, reemplazó al oído para acceder a la información, 
así el mensaje participativo, cargado de emoción del hablante, ya no está envuelto e 
impacta directamente sobre el cuerpo del aprendiz (Havelock, 1963, 1986; Ong, 1982). 
El mensaje se codificó cada vez más en símbolos escritos, el acceso a los cuales era una 
cuestión más indirecta, intelectual. 


La Educación Imaginativa trata de minimizar estos costes potenciales manteniendo 
con tanta riqueza como sea posible las dimensiones afectivas de la oralidad y su 


80 


involucración imaginativa. De modo que los educadores imaginativos emplean múltiples 
herramientas y combinaciones de las mismas; usan las herramientas cognitivas de la 
oralidad descritas en la Parte I y también las herramientas que acompañan a la 
alfabetización, que consideraremos en los siguientes capítulos. 


Lo que hemos intentado señalar en este capítulo es que las prácticas didácticas más 
eficaces y estimulantes pueden tener resultado si reflejan el tipo de cambios imaginativos 
que tienen lugar mientras nuestros alumnos desarrollan su propia alfabetización. Si 
somos conscientes del modo en que la alfabetización reestructura nuestras mentes — 
cambiando la manera que tenemos de dotarla de sentido— entonces podemos fácilmente 
pensar en enseñar de maneras que reconozcan estos cambios y, por lo tanto, que empleen 
los medios imaginativos que nuestros alumnos alfabetizados espontáneamente usan para 
dotar de sentido el mundo que les rodea. 
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10. Considerar los aspectos 


exóticos y extremos 
de la realidad 


Antes de que Juan fuera a su aula de preescolar, la maestra se acercó y les visitó a él y a su 
madre en su apartamento. La maestra era amable, dedicada y amigable, y les describió a Juan y 
a su madre cómo sería su paso por el preescolar cuando llegara el momento, la próxima semana. 
Cuando ella se marchaba, Juan la abrazó y le dijo que estaba deseoso de verla en la escuela. 
Mientras ella se alejaba del edificio, Juan se asomó al balcón y gritó “¡Mi papá es más grande 
que tú! ¡Es más grande que cualquiera!” (Una anécdota de la vida real). 


Rasgos exóticos y límites de la realidad contenidos en el currículo 


Los rasgos de la realidad que en primer lugar y de manera más poderosa involucran 
la imaginación de los alumnos a medida que la alfabetización se va volviendo más 
fluida, son a menudo sus aspectos más extremos. Esto significa que, como empezamos a 
plantear en el capítulo anterior, la realidad con la que primero nos involucramos 
imaginativamente se centra en los extremos, en los rasgos más exóticos y extraños de la 
realidad, en los acontecimientos más terribles y osados. La mayoría de nosotros estamos 
familiarizados con este tipo de materiales, en los periódicos sensacionalistas y en las 
publicaciones y páginas web como El Libro Guiness de los Récords, o también en los 
programas de televisión dedicados a intentar logros exóticos, exponer misteriosos 
artefactos y fenómenos sin explicación, y otras llamativas acciones. 


Esto va de la mano con la época en la que las muñecas pasan a ser solo muñecas, 
cuando los amigos imaginarios dejan de ser reales, y el Ratoncito Pérez y Papá Noel 
dejan de visitarnos de noche. En parte, este cambio parece simplemente una cuestión de 
experiencia: se necesita algo de tiempo para captar las condiciones de realidad que 
excluyen a Papá Noel y al Ratoncito Pérez e incluyen a los conductores de autobús y los 
directores de escuela. No es inmediatamente obvio para la mayoría de alumnos jóvenes 
que esto sea más plausible; todos esos viejos conocidos antes mencionados, en realidad 
dejan evidencias de su existencia en el mundo de los alumnos, ¿verdad? Pero esta 
transición, hacia una nueva realidad percibida, va acompañada de una tarea educativa, 
que Bertrand Russell (1926) describe como la destrucción de la tiranía de lo real sobre la 
imaginación. 
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Aquello en lo que vemos que los alumnos están más interesados es, una vez más, lo 
más extremo y exótico: la euforia que sigue a los grandes logros o la superación de 
inmensos obstáculos; los horrores de la crueldad humana y del sufrimiento; el terror de 
los inocentes atrapados en condiciones inhumanas; la paciencia sobrehumana y 
persistencia contra las indiferentes autoridades; la sangre fría en medio de un gran 
peligro; la persistencia del amor frente al odio; las cumbres más altas y las profundidades 
más hondas del comportamiento humano. Una vez más, teniendo un sentido de los 
límites del comportamiento y la experiencia humana, empezamos a captar un sentido 
proporcionado en la gama de lo posible. Puede parecer que estas observaciones estén 
alejadas del día a día del aula; nos gustaría reducir esa distancia. 


Todo el conocimiento del currículo está vinculado a estas esperanzas, miedos, 
pasiones, luchas y logros tan reales y humanos. Esto es, cuando los alumnos están 
motivados con las uñas más largas del mundo, el corredor más rápido, el papá más 
grande, o el héroe más valiente, también están buscando, de una manera indirecta, un 
conocimiento sobre ellos mismos. De modo que, cuando decimos que nuestra enseñanza 
será más eficaz si de vez en cuando involucramos a los alumnos con los límites del 
mundo real y la experiencia humana, no queremos dar a entender que vayamos a eludir 
todo enfoque en su mundo cotidiano. Queremos que el conocimiento les empodere para 
lidiar mejor precisamente con eso. 


Si un profesor de repente tiene que hacerse cargo de la clase de un colega que se ha 
puesto enfermo un viernes por la tarde y tiene dos clases preparadas con todos los 
recursos necesarios, la elección entre ambas puede a veces ser fácil. Digamos que el 
director ha sugerido que la clase está molesta por la enfermedad del colega y el profesor 
simplemente debe tratar de mantener el interés de los alumnos hasta que termine la tarde. 
Las dos clases que ha preparado sustituto son una sobre la estructura de los barrios 
urbanos y otra sobre los diez mayores misterios sobre la Tierra. Tienes una presentación 
en PowerPoint para cada una. Al ponerte de pie frente a la clase, en cierto modo 
nerviosa, de chicos de 12 años, ¿por cuál te decidirás? Bien, no hay duda de que puedes 
hacer que la clase sobre barrios sea estimulante, pero todo el mundo reconoce que el 
tema de los mayores misterios del mundo tiene más probabilidades de mantener 
motivados a los alumnos. 


Desde luego, no estamos abogando por el drama y el sensacionalismo. El ejemplo 
anterior no pretende ser una especie de recomendación para el currículo, especialmente 
dado que en este libro nos empeñamos en demostrar que hay muchas maneras de hacer 
que el estudio sea imaginativamente estimulante. La idea es que hay algunos principios 
que todos reconocemos, pero que no siempre atendemos a los principios subyacentes que 
estos principios exponen. El principio en el que estamos interesados aquí consiste 
simplemente que durante los cursos que van de los 7 u 8 años hasta los 14 más o menos, 
la involucración de los alumnos con la realidad se da muy a menudo y con mayor 
facilidad a través de extremos. 


Una parte del folklore de la educación, repetida constantemente en los programas de 
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formación didáctica y en los libros para profesores en prácticas, es que uno debe 
empezar siempre por lo que el alumno ya sabe. De hecho, el psicólogo que describió el 
uso de estos “organizadores previos”, dijo que él consideraba este hallazgo como la 
contribución más crucial a la psicología de la educación (Ausubel, 1968). Mientras que 
alrededor de la década de 1960 este principio parecía algo en lo que merecía la pena 
insistir, de un tiempo a esta parte se ha repetido tan a menudo que ahora tiende a darse 
por sentado. Se trata de una de esas verdades incuestionables de la educación que se ha 
transmitido como algo que los docentes noveles pueden utilizar confiadamente en su 
planificación y didáctica. 

Hemos descrito previamente cómo los aspectos de este principio —que debemos 
partir de “lo conocido”— han sido responsables de haber persuadido a los educadores de 
que los niños pequeños no pueden pensar de manera abstracta. Ahora quisiéramos llamar 
la atención sobre cómo esta idea ha contribuido a socavar otro importante rasgo del 
aprendizaje. 

¿Cómo puede explicar este principio la razón por la que la mayoría de alumnos 
quieren saber quién tuvo las uñas más largas de la historia? Bien, sí, los alumnos tienen 
uñas. Pero a este nivel el principio es trivial. Sugiere que puedes despertar mejor el 
interés de los alumnos empezando por aquello con lo que están ya familiarizados en su 
entorno. Pero esto realmente no puede brindar una explicación adecuada de la 
fascinación de los niños pequeños por los dinosaurios, las brujas, los conejos parlantes, y 
toda la mezcla de criaturas que pueblan su imaginación. 


Nuestra experiencia es que a la mayoría de alumnos de 10 años, muchas de las 
rutinas y cosas presentes en su entorno local les aburren soberanamente, mientras que 
están mucho más interesados en lo raro, lo extraño, lo exótico; es decir, en cosas más 
distantes y muy diferentes a su experiencia. Estos intereses son tal vez lamentables en 
adultos, pero en chicos de 10 años este tipo de conocimiento cumple la importante 
función de ayudarles a orientarse en la recién reconocida involucración con la realidad 
que acompaña a la adquisición de la alfabetización. Una vez más, la observación de 
Bruner (1988: 205) de que la “alfabetización adquiere su pleno poder en tanto que 
incitación a la redefinición de la realidad” indica algo de la nueva dimensión y, en 
nuestros términos, los conjuntos de herramientas cognitivas que empiezan a emplear. 

El reconocimiento de que los alumnos tienden naturalmente hacia lo raro y 
maravilloso que tienen a su alrededor es educativamente significativo al menos de tres 
maneras distintas. Primero, ilustra la ¡inadecuación de constreñir el currículo y nuestro 
modo de enseñar a la noción de que los alumnos van gradualmente “expandiendo sus 
horizontes”, desplazándose a lo largo de un conjunto de asociaciones que parten de lo 
que ya saben. Segundo, reconoce que los alumnos también “conocen” el amor, la rabia, 
el asombro, la ansiedad, y el resto de emociones, y que pueden acceder inmediatamente 
a cualquier cosa que pueda expresarse en estos términos. Y tercero, vemos que durante 
esta nueva orientación hacia el mundo real, descubierta por la alfabetización, los 
intereses de los alumnos les conectan fácilmente con los límites y extremos de ese 
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mundo. Esto les capacita para descubrir un significado apropiado dentro de dichos 
extremos. 


Cómo puede incluirse lo exótico y lo extremo de la realidad en la enseñanza 


Ejemplo 1: LEVANTAMIENTO DE PESO 


¿Cuál es el músculo más fuerte del cuerpo humano? ¿Cuál es el más pequeño? 
Existen múltiples interesantes hechos sobre los músculos. Si conocen el documental, 
puede que al oír “Pumping iron” nuestros alumnos piensen inmediatamente en los más 
grandes y populares culturistas (o, quizás, en el 38” gobernador de California, Arnold 
Schwarzenegger). Pero el levantamiento de peso tiene una larga historia. 


Desde por lo menos la Antigua Grecia, a la gente le ha fascinado la posibilidad de 
cambiar la forma y tamaño del cuerpo humano; consideremos las estatuas griegas de 
fuertes hombres que realizaban grandes proezas como levantar por encima de su cabeza 
una gran roca. Hoy en día, el levantamiento de peso se ha convertido en una rutina para 
muchas personas, desde mujeres mayores para mejorar la densidad ósea, hasta hombres 
jóvenes que buscan aumentar sus músculos y su fuerza. Se trata de una actividad que 
cualquiera puede realizar como parte de una estilo de vida saludable, para incrementar el 
tamaño de sus músculos y modelarlos, quemar grasa, y mantenerse en forma. Sin 
embargo, el ser humano puede llevar la fascinación por su cuerpo a unos extremos nada 
saludables, ya sea de delgadez, o de un desarrollo muscular grotesco. 


Existen muchas formas de trabajar los extremos y los límites en un tema que haga 
hincapié en los efectos saludables del entrenamiento con peso para lograr bienestar físico 
general. 


Podemos, por ejemplo, observar a los levantadores de peso más fuertes en las 
distintas categorías: ¿Cuál es el de más edad? Conozcamos (en el momento de escribir 
estas líneas) a Ernestine Shepard, de 75 años de edad. ¿Cuál es el más joven? 
Conozcamos a Richard Shandrak (prensa de banco de 180 libras, unos 80 kilogramos, a 
los 6 años de edad). Si llevamos el levantamiento de peso a niveles extremos, 
conseguimos el culturismo, la forma extrema de modificar el cuerpo que implica una 
intensa hipertrofia muscular. ¿Hasta dónde llegaría la gente para conseguir “brillar”? 
Esteroides y un obsesivo tiempo de gimnasio son solo dos de los muchos ejemplos que 
podríamos ofrecer. 


¿Qué hechos extremos conocemos sobre los músculos en sí mismos? ¿Cuál es el 
músculo más grande del cuerpo humano? El gluteus maximus. El más pequeño es el 
stapedius, que se encuentra en el interior del oído, y que es más delgado que un hilo de 
algodón. ¿Dónde se localiza el mayor número de músculos? Resulta que en el rostro 
tenemos más de 50 músculos, los cuales, al contrario que muchos de los otros músculos 
de nuestro cuerpo, no se anclan a ningún hueso, sino a la piel; esto implica que las 
expresiones faciales envejecen con nosotros. Muy cerca, resulta que la lengua no es “un” 
músculo... ¡sino 16! 
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¿Cuál es el músculo más fuerte del ser humano? A esta pregunta no podemos darle 
respuesta, pues los músculos trabajan de acuerdo a otros factores, y la fuerza puede ser 
definida de muchos modos distintos. Si nos referimos a la habilidad para ejercer una 
fuerza sobre un objeto externo, entonces el músculo de la mandíbula es el más fuerte. 
(Según El Libro Guinness de los Récords se midió la fuerza de un mordisco y el 
resultado fueron 4.377 N [Newton, unidad de medida de la fuerza] por 2 segundos [446 
kef —kilogramos fuerza]: el equivalente a casi medio kilo de fuerza ejercida por la 
gravedad sobre la Tierra). Si, por el contrario, nos referimos a la fuerza ejercida por el 
músculo en sí mismo, entonces los músculos más fuertes son aquellos con el área de 
sección transversal más grande. En este caso, el quadriceps femoris o el gluteus maximus 
son considerados los músculos más fuertes. Si tomamos en consideración el peso, el 
miometrio, que es la capa muscular intermedia del útero, sería el músculo más fuerte del 
cuerpo humano. Durante del parto, el útero pesa alrededor de 1,1 kg. En ese momento, el 
útero ejerce una fuerza de entre 100 y 400 N descendientes con cada contracción. 


Y podríamos continuar. Nuestro objetivo aquí no es indicar todos los extremos que 
pueden emplearse para introducir las narrativas sobre músculos como parte de la unidad 
de Educación Física dedicada al levantamiento de peso. Nuestra intención es más bien 
mostrar cómo emplear los extremos en la enseñanza ayudará a los estudiantes a aprender 
de forma significativa, enlazando su imaginación con hechos que de otro modo podrían 
resultar abstractos y fáciles de olvidar. 


Ejemplo 2: EsPEcIES BIOLÓGICAS 


Cuando se estudian distintas formas de vida, podemos pedir a los estudiantes que 
elaboren un plano con múltiples especies, basado diferentes extremos y límites. Esto no 
será todo lo que enseñaremos en dicha unidad, pero es un modo de involucrar a los 
estudiantes para aprender, así como un camino para introducirnos en el tema de forma 
interesante. 


Podríamos empezar con los mamíferos, los reptiles y las aves, pero también 
podríamos realizar esta actividad con las formas de vida más básicas, como las bacterias 
o las eucariotas. Con alumnos mayores, puede que iniciemos la unidad con una lluvia de 
ideas para identificar distintas categorías para describir las diferentes formas de vida. Por 
ejemplo, podemos usar categorías como el tamaño, el peso, la fuerza, la velocidad, la 
agilidad, la dieta, la duración de la vida, la apariencia física, el hábitat, los hábitos, o los 
movimientos. Entonces, podemos pedir a los estudiantes que encuentren, dentro de 
dichas categorías, los “más” y los “menos”: ¿Cuál es el reptil más grande? ¿Cuál es el 
más pequeño? ¿Cuál vive más tiempo? ¿Cuál vive menos? Según se investiguen las 
distintas formas de vida, los estudiantes podrán ir comparando notas, indicando dónde se 
sitúan las distintas especies, investigando. Es probable que algunas de las más grandes 
especies no vivan mucho tiempo, o que las más pequeñas no puedan presumir de ser las 
más rápidas. 

Para concluir esta amplia actividad de investigación de un modo adecuado —y 
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divertido—, podríamos organizar un consejo de todas las especies donde cada grupo de 
estudiantes tuviese el rol de una especie diferente. Los estudiantes (o especies) se 
dirigirían a la asamblea para expresar lo que las hace las “mejores” y por qué se les 
debería dar más respeto del que reciben en la actualidad. 


Este tipo de enseñanza contribuye a que los estudiantes vayan dotando de sentido al 
mundo. Pueden aprender los contenidos del currículum, pero también pueden, además, 
hacerlo de un modo más interesante. 


Conclusión 


En nuestras clases imaginativas, intentaremos incluir cualquier cosa que sea extrema, 
extraña o exótica sobre un tema. 


Al tiempo que examinamos el ciclo vital de algún animal o insecto, nos resultará útil 
compararlo con los de las criaturas más asombrosas. Las cigarras son uno de esos 
extremos de los ciclos vitales de los insectos. Estas criaturas viven la mayor parte de su 
vida bajo tierra y cuando, finalmente emergen tras 17 años, se reproducen, en trillones y 
mueren, taponando ciudades, ríos y campos. 


Cuando se enseñe la Revolución Industrial, ilustraremos los cambios que trajo 
consigo investigando sobre los logros más dramáticos y asombrosos. De modo que 
podríamos considerar la secuencia en tamaños de los barcos de hierro, y traer a la luz los 
logros de Isambard Kingdom Brunel. Después de que se construyeran los primeros 
barcos de hierro, que pesaban unas 100 toneladas, él se propuso la construcción del 
Great Eastern: este barco, que pesaba unas 22.500 toneladas —ncreíblemente grande para 
la época— requirió unas cadenas especialmente forjadas para zarpar. Cuando zarpó en 
1860, casi vuelca, y por poco hunde el muelle. 


Nuestro mundo está lleno de extremos exóticos y de límites, gente rara, animales 
extraños, ideas y acontecimientos asombrosos. De hecho, mirándolo bien, todo puede 
vincularse a algún tipo de extremo o límite. El truco educativo consiste en adoptar esa 
perspectiva incluso en relación al conocimiento más rutinario, y localizar dentro del 
mismo cualquier cosa que extraiga lo que este tenga de extraordinario. 


Nuestro principio operativo es: “todo es asombroso”, solo tienes que mirarlo bajo la 
luz adecuada. Un foco reflector fuerte para los alumnos en los cursos intermedios de 
escolarización es esta fascinación por los extremos y límites de las cosas; podemos usar 
esta herramienta de aprendizaje tanto para hacer que el currículo sea más interesante y 
significativo, como para contribuir a su búsqueda de una comprensión de su mundo y de 
sí mismos. 


Aunque nuestra defensa de una mayor atención a los límites y extremos no implica 
que estas sean las únicas herramientas que debamos abordar en nuestras clases, 
esperamos haber demostrado que las clases deben incluir, con mayor frecuencia, los 
extremos y límites del conocimiento, encarnados en las narrativas que hacen que los 
alumnos se sientan emocionalmente involucrados con lo que están aprendiendo. 
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11. La narrativa heroica 


Podemos convertir en heroico casi cualquier elemento del currículo. Las lombrices que 
estudiamos con nuestros alumnos se transforman en heroicos granjeros, que agujerean la tierra 
por medio de vastas labores; los signos de puntuación son los héroes que democratizan la 
lectura y la sociedad, haciendo que la página sea grata a la vista y fácil de leer para todos; los 
detalles de la anatomía de la anguila son vistos a través de la heroica ingenuidad y persistencia 
de quienes descubrieron cómo se reproduce, tras 2.500 años intentando encontrar a una que 
estuviera embarazada. 


Identificar lo trascendente de las cualidades humanas 


En el Capítulo 3 planteamos cómo se pueden usar las historias para dar forma a 
lecciones y unidades didácticas estimulantes, de la misma manera que se usan para dar 
forma a reportajes, historias personales y ficciones. El propósito clave de una historia es 
contarle al lector u oyente cómo debe sentirse en relación a sus contenidos. Los tipos de 
historias que captan más fácilmente a los alumnos mayores son en cierto modo distintas 
de aquellas que más disfrutaban cuando eran pequeños. No se trata solo de que los 
conejos mágicos y parlantes se hayan dejado atrás. Los alumnos mayores aceptan 
historias que contienen superhéroes y robots parlantes, como Mr. Data de Star Trek o C- 
3PO de Star Wars. También aceptan —y disfrutan— de magos, como Harry Potter, 
zombis, vampiros, y orcos, como en el Señor de los Anillos. Pero las historias son 
también más complejas y ambiguas. 


Tanto por sus contenidos como por su forma, subrayamos esta diferencia 
denominando a este último tipo de historias como “narrativas” y refiriéndonos como 
“configuración narrativa” al diseño de lecciones y unidades adecuadas para los alumnos 
mayores. Los tipos de historias de las que más disfrutan nuestros alumnos más pequeños 
se construyen normalmente como las historias de fantasía, sobre simples opuestos 
binarios, y los protagonistas tienden a ser inventados o consisten sencillamente en un 
nombre y un par de características (feo pero bueno; guapo y valiente; arrugado y avaro; 
pequeño y noble; etc.). Las narraciones para alumnos mayores tienen unos rasgos más 
complejos y más detalles en su trama, y sus personajes tienden a ser más sofisticados. 


Por casualidad, los autores, Egan y Judson, estábamos la semana pasada sentados en 
un bar en Alburquerque, Nuevo México. A nuestro lado había un chico que claramente 
había estado bebiendo más de lo que era prudente. Nos preguntó quiénes éramos, y le 
dijimos que participábamos en un congreso justamente en su ciudad. Durante la 
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conversación, él le daba vueltas entre sus dedos al corcho de una botella de vino, 
sosteniéndolo en alto y examinándolo con esa mirada ligeramente vaga que los 
borrachos creen que sugiere una profunda reflexividad. Dijo, un tanto agresivamente: 
“¿Qué tiene este corcho en común con la ciudad en la que estáis?”. Le respondimos que 
no lo sabíamos. Se rió fuerte, dando a entender que no sabíamos nada, y entonces dijo, 
mascullando: “Este lugar tomó el nombre de un tipo español cuyo apellido había sido 
tomado de un pueblo de España llamado Alburquerque y que era el centro de la industria 
española del corcho”. Entonces se desplomó sobre el regazo de Egan, que chilló y se 
cayó de su asiento hacia atrás, golpeando el champán Moét 8: Chandon de Judson, que 
salpicó la espalda de la mujer que estaba a su lado, que también pegó un alarido. “¡Me 
has empujado!” gritó el borracho al despatarrado Egan, y se puso en pie, listo para 
pelear. Judson, llegados este punto, intervino y empujó hacia atrás al borracho contra su 
silla, tiró sobre la barra 20 dólares y dijo... 


Lo siento. Todo es mentira. (No obstante, rellena el espacio en blanco del final y 
mándalo a los autores. El ganador logrará un ejemplar gratis). Nos inventamos esto con 
el objetivo de señalar lo fácil que resulta leer este párrafo en comparación con los dos 
anteriores. Y esta es la idea principal de este capítulo: hay algo en la manera de 
funcionar de las narraciones que nos involucra fácilmente. 

Queremos explorar ahora algunos principios que subyacen en las narrativas y que 
pueden usarse directamente en la planificación de nuestras lecciones y unidades. Los 
principios son un poco distintos respecto a las historias a las que atendimos en la Parte I, 
y distintos de la misma manera que las narrativas más complejas lo son respecto a las 
historias para niños más pequeños. Y un raro ítem final de nuestra narrativa ficticia 
anterior: tendemos a recordar durante mucho más tiempo historias que no están 
completadas que aquellas que lo están. Mira si recuerdas nuestra aventura ficticia en 
Alburquerque durante más tiempo que la mayor parte de cosas del libro. Es un poco 
desalentador para nosotros que sea así, pero tus deberes son descubrir por qué es así, y 
considerar cuáles son sus implicaciones para la enseñanza. 


Usar la narrativa en nuestra manera de estructurar la enseñanza —lo que es diferente a 
lanzarse simplemente a contar de tanto en cuanto una historia o anécdota— es importante 
porque nos parece que el mundo cobra sentido significativamente bajo formas narrativas. 
El énfasis en la psicología conductual de buena parte del siglo XX nos ha dejado muchos 
de los principios que aún dominan el pensamiento sobre cómo aprenden los niños; 
principios que hemos ido poniendo en cuestión a lo largo de este libro. 

Jerome Bruner (1986, 1990) influyó mucho a la hora de estimular la revolución 
“cognitiva” contra las creencias conductistas dominantes, e hizo hincapié en la 
importancia de los rasgos narrativos de la mente. No fue el único que articuló este tipo 
de argumentos; Alaisdir MacIntyrre (1981: 196), por ejemplo, argumentaba que sea lo 
que sea lo que queramos aprender, “se vuelve inteligible encontrando su lugar en una 
narrativa”. Sin embargo, la obra de Bruner ha sido influyente para traer la narración y los 
rasgos vinculados de nuestra mente al centro del pensamiento educativo. Y aun así, en 
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los programas de formación de profesores se presta poca atención a cómo podemos 
configurar las clases bajo formas narrativas. 


El rasgo central que las historias y las narraciones tienen en común, es que ambas 
son relatos continuos de una serie de acontecimientos o hechos que las conforman como 
un todo emocionalmente satisfactorio. Lo que no tienen en común son cosas como su 
involucración con la realidad, que discutimos en el capítulo anterior, y la naturaleza de 
los héroes de este tipo de historias, que abordaremos ahora. 


¿Cuál es la naturaleza de estos héroes? Pregúntate a ti mismo qué está pasando 
cuando los alumnos cubren las paredes de su cuarto con fotos de una determinada 
estrella del pop o de un jugador de fútbol. Claramente, la enormemente exitosa estrella 
del pop o el jugador de fútbol maravillosamente goleador sirven en cierto sentido como 
héroes para el alumno. Un héroe es alguien (o algo) con el que nosotros nos asociamos 
porque él o ella exhibe una valentía, destreza, éxito, tenacidad, poder, compasión, 
sabiduría o cualquier otra virtud en mayor medida de lo que nosotros lo hacemos. 
Relacionándonos con la valentía, sabiduría o poder de los héroes, nos impulsamos a 
nosotros mismos un poco en esa dirección, o disfrutamos indirectamente de trascender 
los límites que nos asedian en nuestras monótonas vidas cotidianas. 


Este no debería ser un procedimiento difícil de entender. Basta con reflexionar sobre 
nosotros mismos. Todos hacemos estas asociaciones, sea con estrellas de cine, 
personajes históricos, atletas, creadores de automóviles, héroes y heroínas culturales, 
instituciones e incluso ideas. No es solo que admiremos su proeza, destreza, profunda 
compasión, ingenuidad o poder; les investimos además de una cualidad heroica. Los 
asociamos con la sensación de trascendencia que vemos en ellos y les proyectamos. 


El héroe se distingue de alguien a quien simplemente admiramos por ese sentido de 
trascendencia. Por ejemplo, Einstein, un héroe intelectual, no simplemente fue fuente de 
ideas y teorías, sino también alguien que además pudo haber tenido problemas con el 
dolor de espalda o la caspa. En cierto modo, él se transformó gracias a la heroica 
característica que le atribuimos. En él brilla un resplandor de trascendencia, como en los 
pósters que se pueden conseguir de Einstein, o las camisetas con su imagen. No es un 
hombre común; es una encarnación de la heroica imagen de un genio trascendente. 


La herramienta cognitiva que consiste en formar asociaciones con los héroes nos 
permite heroizar, subrayar y vivificar, aspectos del mundo y de la experiencia 
asociándolos con la cualidad que hallamos en ellos, o con la que les proyectamos, que es 
la que más trasciende las rutinas del mundo cotidiano. En la visión romántica, lo que 
seleccionamos como heroico se alza brillante y claramente, en cierto modo mayor que la 
vida, contra un telón de fondo soso y aburrido. 


Estudiar la lucha entre David y Goliat es la manera más fácil de identificarnos con 
David. Pero podemos reflexionar un momento y pensar que Goliat tenía madre, con sus 
alegrías y sus penas, y podemos darle un giro a nuestra asociación para poner al gigante 
bajo un foco más claro, y ver cualidades heroicas en él. Contemplar la pelea desde esta 
perspectiva, o ver la batalla con Beowulf desde la perspectiva de Grendel y asociarla con 
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la intensidad del poder condenado al fracaso (hemos visto una camiseta que proclama 
“¡Grendel fue asesinado!”), muestra que este aspecto de nuestra capacidad para heroizar 
puede utilizarse como un instrumento flexible que puede avivar y hacer más significativo 
todo lo que pongamos en el punto de mira. Considerar a Grendel de una manera prosaica 
es ver solo a un monstruo; concentrarse en Grendel como heroico es ver al monstruo 
imbuido de unas cualidades que pueden involucrarnos en su aprieto contra Beowulf, de 
ojos desolados y corazón de piedra. 


Nuestros ejemplos hasta el momento han consistido en cierto modo en héroes 
masculinos estereotipados. Pero las cualidades con las que nuestros alumnos se 
identificarán en el mundo que les rodea no son necesariamente aquellas asociadas con 
Spiderman o Superman; son cualidades humanas básicas que incluyen cosas como la 
tenacidad, la ingenuidad, la belleza, la precisión y la resolución. La idea crucial aquí, 
para la educación, es que podemos convertir esta herramienta heroizadora en cualquier 
clase o unidad didáctica que queramos contribuir a que los alumnos aprendan. No 
estamos proponiendo pasarnos el rato disfrazándonos de superhéroes durante la clase de 
álgebra, sino más bien que el álgebra misma pueda ser contemplada como heroica. 

El poder de formar este tipo de asociaciones es tan versátil que la gama de objetos 
que uno puede asociar parece ilimitado: la tenacidad de una semilla en el vértice 
borrascoso de una roca, el ingenio para crear una taza de plástico aislante, la belleza y el 
poder de un animal, la elegancia de una prueba matemática, y así sucesivamente. 


Heroizar es nuestra capacidad humana —nuestra herramienta cognitiva— para hacer 
asociaciones rápidas, ya sean estables o fugaces; es una capacidad mental que podemos 
usar para vivificar el mundo y así hacerlo más estimulante y significativo. 


Cómo se pueden usar las narrativas heroicas en la enseñanza 


Ejemplo 1: La REPÚBLICA EN ROMA 


Vamos a tomar el ejemplo del auge de la república romana. ¿Cómo podemos 
introducir este tema de una manera más vital usando una narrativa heroica para así 
aportar alguna imagen importante y que se comprenda el poder en auge de Roma? 
¿Cómo podemos evocar una idea clave del tema en términos de alguna cualidad heroica? 


Nuestra narración podría empezar hablando a los alumnos sobre un día muy cálido 
en el desierto en el año 168 a. C., a unas cuatro millas de la ciudad de Alejandría, en 
Egipto. El rey Antioco IV era el jefe de una enorme armada, que pretendía conquistar la 
ciudad. Pero un pequeño grupo de hombres se acercaron al rey montados a caballo. Eran 
una delegación del senado romano, capitaneada por un senador romano típicamente 
orgulloso y duro, llamado Popilio Laenas. El rey permitió que el romano se acercara a él 
y adelantó su mano, saludándole. Popilio se negó a darle la mano, y en cambio posó en 
la mano del rey una tablilla en la que estaba escrita la resolución del senado de que 
Alejandría no sería invadida. El rey y su consejo se encolerizaron por cómo se les había 
tratado. 
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“Lee eso antes de dar otro paso”, dijo Popilio. El rey dijo que lo discutiría con sus 
amigos y consejeros primero. Popilio bajó de su caballo y con su vara trazó en la arena 
un círculo alrededor del rey y su caballo. “Antes de que salgas de este círculo, dime lo 
que tengo que reportar al senado de Roma en cuanto a tus intenciones”. 


El rey vaciló, asombrado por este tratamiento. Pero también sabía que enfrentarse a 
la ira de Roma era algo que ningún rey podía sostener durante demasiado tiempo. “Haré 
lo que el senado decreta”, dijo. Solo entonces Popilio tomó la mano del rey como un 
aliado, y el decepcionado ejército del rey inició su larga vuelta a casa. 


No bromeaste con el senado romano porque tras esa tablilla con el decreto estaban 
las legiones romanas. Y tú no querías bromear para nada con ellas. En unos escasos 100 
años Roma cambió de una ciudad-estado que gobernaba una parte de Italia central a un 
superpoder que destruyó antiguos imperios y controló un amplio territorio, desde 
España, pasando por el Norte de África, y llegando hasta Asia. Popilio demuestra en esta 
pequeña narración la valentía y orgullo que lo hicieron posible. 


De modo que puedes iniciar tu unidad didáctica sobre el auge de Roma con una 
narración que dé a conocer a los alumnos algunos de los valores clave que dieron lugar a 
ese auge. Tu presentación del tema, a partir de entonces, seguirá evocando esta sensación 
de valentía y orgullo, de modo que los alumnos asocien esa idea dentro de la unidad. 
Empleando una narración heroica, también involucras la imaginación de los alumnos con 
dichos valores, mostrándolos en el contexto de las vidas y acontecimientos de personas 
en concreto. En el contexto de aprendizaje sobre una de las fuerzas militares más 
disciplinadas y eficaces que el mundo haya visto nunca, las cualidades de orgullo, 
valentía y seguridad dan el temple a la descripción de otros acontecimientos que 
condujeron al dominio del mundo antiguo por parte de Roma. 


Ejemplo 2: La GRIPE ESPAÑOLA DE 1918 


Imagina que te están persiguiendo. No puedes escapar. No hay ningún sitio donde 
puedas ocultarte, dado que el espacio aéreo que te rodea ha sido sepultado; serás 
perseguido por toda la faz de la Tierra. Eres consciente de una presencia y de la 
devastación que resulta; merodea tras tu ventana, esperando. Estás indefenso; no posees 
lo que se necesita para protegerte. Registrará el mundo no una vez, ni dos, sino tres, en 
primavera, verano y otoño, hasta que te alcance. No se rendirá; no puedes escapar. 
Puedes ver su rastro de víctimas caídas y sabes que es solo cuestión de tiempo antes de 
que te conviertas en una mera estadística junto a los otros 50 millones de personas a las 
que ha golpeado. Está llegando, el hedor a muerte que pende del aire. Te necesita para 
sobrevivir; te necesita para seguir reciclándose. No puedes escapar a este tornado de 
gripe. 

La difusión de la gripe española fue como un tornado invisible; se apresuró por la 
tierra, atravesó los mares, y arrojó sus sombras sobre la Tierra desde un cielo que se 
había oscurecido. Estaba decidida a sobrevivir, y esta determinación iluminó su camino 
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de destrucción. Una vez que el vértice del tornado tocó el suelo causó una tormenta de 
citocina dentro de los cuerpos de sus víctimas. Esta tormenta consistió en una reacción 
inmune fatal que creó un bucle de retroalimentación positiva entre las células inmunes y 
elevados niveles de citocinas (unas proteínas liberadas por las células que influyen en el 
comportamiento de las mismas). Del mismo modo que un tornado meteorológico devasta 
importantes terrenos, estructuras y canales, que puede llegar a cortar todas las formas de 
comunicación, la gripe española tenía el potencial de producir un daño significativo en el 
cuerpo, atacando órganos importantes, tejidos corporales, y trayectos de los fluidos 
bloqueando las vías respiratorias de las víctimas. 


La difusión de la infección fue espoleada por el viento y creó caos allí donde iba; 
nadie estaba a salvo, ni siquiera aquellos con un sistema inmune fuerte y sano. La gripe 
española estaba decidida a vivir, y sobreviviría solo si podía infectar a nuevas personas; 
como un tornado, infundió miedo e hizo que las personas se cuestionaran su capacidad 
para sobrevivir. 

La gripe española era aparentemente imparable, un tipo de epidemia que hoy en día 
se usa como referencia para otras muchas: HIN1, la gripe aviar, la peste negra, la plaga 
bubónica, el VIH, así como para las bajas de todas las guerras del siglo XX. Y lo que es 
más importante: la gripe española estaba decidida a dejar un dramático impacto en todas 
las facetas de la vida durante el siglo XX. 


La gripe española de 1918 produjo cambios allí donde iba. Cambió la medicina 
occidental por medio del descubrimiento e implementación de la vacuna de la gripe; los 
grupos religiosos, ajustaron sus creencias sobre la medicina occidental de modo que sus 
seguidores se pudieran vacunar; la higiene personal se convirtió en un importante factor 
en las vidas de las personas, que llevaban máscaras de gas y guantes en público; las 
tácticas de guerra se desplazaron de las trincheras, que en última instancia se 
consideraron como un terreno de reproducción para la gripe; se impusieron restricciones 
al transporte de personas y mercancías. 


Sin duda, la gripe española creó un lazo entre la población del mundo, uniéndola 
contra un enemigo común: la propia gripe. 


Conclusión 


En el aula imaginativa estaremos alerta a las posibilidades narrativas y a los rasgos 
heroicos de todos los temas. A veces una narración breve de la vida de una persona 
puede brindar un contexto que hace que determinado conocimiento sea significativo e 
imaginativamente estimulante. Enseñar el teorema de Pitágoras sin ninguna mención a la 
extraña vida de Pitágoras y a sus asombrosas y proféticas ambiciones sería ignorar 
exactamente lo que puede hacer que el teorema sea más significativo y estimulante. 
Enseñar el ciclo de la vida de una anguila sin mencionar el increíble trabajo que realizó 
Johannes Schmidt para descubrir ese ciclo vital sería empobrecer en gran medida dicho 
tema. Un estudio de los árboles que no explorase su papel central en la historia humana 
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sería perder de vista lo que puede hacer que esa información botánica sea fascinante. 


Las asociaciones heroicas que buscamos aquí pueden darse a través de una enorme 
variedad de personas o cosas. Podemos establecer asociaciones con una figura política o 
cultural: una madre Teresa o un Martin Luther King Jr.; o con nuestra escuela, o con un 
equipo escolar, o con una empresa, o con alguna otra institución. El poder de formar 
dichas asociaciones es tan versátil que la gama de objetos con los que nos podemos 
asociar parece ilimitada. 

Como sucede con el resto de herramientas cognitivas que abordamos en este libro, no 
tendremos que enseñar a los alumnos cómo seguir una narración o asociarse con un 
héroe. Estas son herramientas que captarán interaccionando con otros, escuchando y 
contando chistes, cotilleando, reportando acontecimientos a los padres y hermanos, etc., 
mientras, además, se alfabetizan. 


Pero, como sucede con todas las demás herramientas, usar narraciones heroicas en 
la enseñanza nos brindará una manera de involucrar la imaginación y emociones de los 
alumnos en el aprendizaje, y además, al mismo tiempo, contribuirá a desarrollar dicha 
herramienta para un uso futuro más elaborado y sofisticado. 
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12. Las esperanzas, los miedos, 
las pasiones y el ingenio 


El conocimiento no está en los libros, el conocimiento no está en Internet. 


Incorporar los aprendizajes al contexto personal y emocional de los 
alumnos 


Imagina que eres un profesor de matemáticas que estás enseñando el teorema de 
Pitágoras. Has intentado enseñarlo de muchas maneras diferentes, pero nada parece 
funcionar, o hacerte sentir mejor con tu manera de enseñar. ¿Tus alumnos comprenden el 
teorema? ¿Hay alguno que se haya quedado cautivado por el mismo? Previsiblemente, 
consigues tan solo que unos pocos alumnos, y siempre los mismos, lo entiendan con 
relativa facilidad; pero un inquietante y numeroso grupo de alumnos parece incapaz de 
superar los pasos para demostrar el teorema; no tienen ni idea de qué uso darle o lo que 
están contándoles. 


Imagina ahora que has decidido intentar enseñarlo este año de una manera diferente. 
Imagina, incluso, que estás leyendo un libro que sugiere —aquí y ahora— que podrías 
tener más éxito si buscaras algo sobre quien inventó el teorema o sobre como lo usó para 
lograr algún resultado crucial e ingenioso. Palabras como asociaciones heroicas, 
narración, imágenes, extremos de realidad, asombro, etc., flotan por tu mente. 


Imagínate a ti mismo ahora yendo a una biblioteca local para ver si tienen algún libro 
sobre historia de las matemáticas. Descubres que los tienen. De modo que ahí estás, 
ahora, de pie, frente a una estantería llena de este tipo de libros; de hecho, puedes ver 
que hay tres o cuatro estanterías más dedicadas al tema. Miras hacia la estantería, y te 
das cuenta de que hay seis estanterías más. También has pasado por delante de algunos 
ordenadores y piensas que, si no encuentras nada en los libros, podrás explorar también 
los recursos de Internet. 

Te sientes un poco intimidado porque nunca habías estudiado nada sobre la historia 
de las matemáticas, y aquí hay cientos de libros, masas de conocimiento, que no sabías 
ni tan siquiera que existían. Las matemáticas son tu especialidad, y aun así conoces solo 
una pequeña parte del contenido de todos estos libros y de lo que existe al respecto en 
Internet. Con un movimiento rápido, abres un libro y hojeas sus páginas desde el 
principio hasta el final. Te hundes un poco, percatándote de que hay estanterías de saber, 
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sobre cerámica medieval persa, sobre la historia del cricket y sobre el comportamiento 
de las arañas, que jamás llegarás a conocer. 


Tal vez estemos excediéndonos, pero nuestro objetivo es sugerir que el conocimiento 
no está en los libros de la biblioteca o en Internet. El único lugar donde existe el 
conocimiento es en tu mente y en las mentes de los demás que puedan estar en el 
edificio. Lo único que los libros contienen son meros códigos con los que la gente ha 
tratado de crear recordatorios de conocimiento a los que otras mentes puedan acceder. 
No hay ningún conocimiento en los libros, solo códigos muertos. El conocimiento no 
son símbolos: los símbolos son solo recordatorios de conocimiento. Es decir, el 
conocimiento está en nuestros cuerpos y en nuestras mentes, y se parece en nada a las 
simples líneas de texto y números de los libros. Desde luego, haciendo hincapié en un 
rasgo de nuestros almacenes simbólicos de conocimiento, corremos el riesgo de sugerir 
que hacer que los códigos cobren vida es algo imposible y difícil. No es que sea 
precisamente fácil, como podemos ver partiendo del conocimiento parcialmente 
adquirido de los alumnos, pero tampoco es que sea tan desalentador. 


Hasta cierto punto, todo esto es obvio. Hablamos sobre el conocimiento que existe en 
los libros como una especie de taquigrafía, percatándonos de que lo que hay en el libro 
es sencillamente un código simplificado y aproximado. Pero, desafortunadamente, de 
manera trágica para la educación, con excesiva frecuencia nos olvidamos de la diferencia 
que existe entre códigos y conocimiento. De modo que, al examinar a los alumnos, nos 
sentimos satisfechos si pueden reproducir los códigos, incluso aunque puede que no 
tengan ni idea sobre el conocimiento significativo de lo que expresen, aun cuando hemos 
supuesto que los códigos insuflan vida en sus mentes. Todo conocimiento es un producto 
de las esperanzas y de los miedos humanos, de las pasiones y del ingenio. 


El truco principal para que el conocimiento cobre vida para los alum-nos, partiendo 
de los códigos simbólicos en los que lo almacenamos, es a través de las emociones que 
le dieron vida en primer lugar o que lo plasmaron en alguna otra mente, sea en la 
actualidad o en otra época. La tarea de la educación es capacitar a las nuevas mentes para 
dar nueva vida al viejo conocimiento y un sentido renovado. 

El currículo es básicamente nuestra selección de todo el conocimiento que ha sido 
codificado en esas estanterías de la biblioteca y en Internet. El currículo también está 
hecho de códigos; listas de temas y objetivos que hay que adquirir. Pero tal vez 
comprendamos mejor el currículo si pensamos en él como lleno de fantasmas, de dramas 
ocultos, de emociones intensas y esfuerzo humano anónimo. El trabajo del profesor es 
traer los fantasmas de nuevo a la vida, exponer el drama real, dejar libres las emociones 
y revelar el esfuerzo humano que creó inicialmente el conocimiento o que utiliza ese 
conocimiento en la actualidad. 


Tal vez parezca que está claro cómo se puede hacer esto en ciertas áreas del currículo 
como las ciencias sociales o la historia; las personas y sus vidas son ya una parte y lo 
facilitan mucho. Pero lo que puede hacerlo aún más vital es la realidad emocional de 
esas vidas y el drama que representan, que normalmente quedan excluidos de los libros 
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de texto. Además, aunque al principio pueda parecer menos obvio el modo en que 
podemos aplicar este principio a las clases de matemáticas y ciencias, estas pueden ser 
igualmente producto de las esperanzas, miedos y pasiones de las personas, no menos que 
cualquier otras areas. 


La planificación de estas materias puede beneficiarse mucho de la creación de una 
especie de telón de fondo, teniendo en cuenta, lo que hayamos aprendido sobre las 
personas implicadas en el algoritmo matemático o en cualquier tema científico. Es decir, 
el truco educativo es mostrar el conocimiento como el producto del ingenio, energía, 
pasiones, esperanzas y miedos de los seres humanos. El conocimiento lo han ido creando 
personas como nosotros; lo inventaron, lo descubrieron y lo formularon con propósitos 
humanos y con motivaciones también humanas. De este modo, las aulas imaginativas de 
ciencia y matemáticas estarán llenas de personas, pasadas y presentes, y llenas de sus 
voces, sus esperanzas, sus miedos, sus pasiones y su ingenio. 

Cuando los alumnos aprenden un algoritmo matemático viendo quién lo inventó y 
con qué propósito, o cómo se usó para determinado descubrimiento o invento 
importante, lo aprenden más fácilmente y lo comprenden y recuerdan mejor. En vez de 
decir a los alumnos cómo son los ángulos opuestos internos de un paralelogramo 
mostrando ejemplos hasta que parezcan entender los principios que lo rigen, podríamos 
mejor contarles la historia de cómo Eratóstenes midió la circunferencia de la Tierra con 
mucha precisión hace dos milenios usando un palo, una sombra y este teorema 
geométrico. Enmarcado de esta forma, el aprendizaje suele ser mucho más eficaz, y se 
comprende mejor. 


Cómo las esperanzas, los miedos, las pasiones y el ingenio humano pueden 
utilizarse en la enseñanza 


Ejemplo 1: ANTIGUO EGIPTO 


Nuestro estudio del antiguo Egipto podría centrarse en tres temas principales: el 
Nilo, las clases sociales y la religión. Para cada una de estas tres áreas temáticas, 
podríamos traer a un “invitado” (representado por un maestro) para que hablara ante la 
clase. Cada tema tendrá algunos problemas o misterios vinculados al mismo. A los 
alumnos se les puede haber prevenido de que ellos son los “Ojos privilegiados” cuya 
tarea es buscar pistas partiendo de entrevistar a nuestros visitantes para descubrir lo que 
puedan. 

El primer orador podría ser el señor Nilo. Este invitado podría simplemente posar 
una jarra de agua y un vaso sobre la mesa y llevar una etiqueta con el nombre 
anunciando que él o ella es el señor o la señora Nilo. Durante la clase, el señor Nilo 
verterá en el vaso agua y la beberá constantemente e invitará a los alumnos a traer agua 
también a la clase. El señor Nilo quiere que los Ojos Privilegiados viajen atrás en el 
tiempo y sepan de su gran poder en la creación y sostenimiento de la antigua civilización 
egipcia. Demostrará su grandeza compartiendo muchos datos asombrosos en respuesta a 
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nuestras preguntas, empezando por su enorme longitud (el Nilo recorre unas 4.000 millas 
[6.500 kilómetros]; los Estados Unidos tienen tan solo 1.650 millas de norte a sur entre 
sus extremos). El señor Nilo responderá a una serie de preguntas sobre sus esperanzas y 
miedos, y cómo estos están vinculados con su temor a los patrones climáticos inusuales 
que pueden conducir a la sequía o a la inundación, los cultivos que más le gusta 
alimentar en sus bancos, su placer en el balanceo de los juncos para hacer papiros y los 
usos que tienen, su gusto por los diferentes tipos de barcas que navegan por su espalda, y 
sus miedos cuando el sol es demasiado caliente y decrece en tamaño y flujo. 


El segundo orador podría ser el Rey Tut, quien les hablará durante la unidad 
didáctica sobre los aspectos de las clases sociales. El Rey Tut hará condescendientes 
comentarios a los alumos, y les hablará sobre sus roles como escribas, constructores o 
esclavos. Además, estará buscando constantemente a su gato sagrado, que se ha perdido, 
y a su hermosa reina Cleopatra, que le abandonó. Quiere que los “Ojos Privilegiados” 
viajen atrás en el tiempo para ayudarle a recuperar lo que necesita para tener una buena 
vida después de la muerte. También quiere contar historias sobre las joyas de Cleopatra, 
su maquillaje, sus trajes de lino blanco, y sus hermosas sandalias. Quiere hablar de la 
maldición que cayó sobre las personas que trataron de robar su tumba y las tumbas de 
otros. El Rey Tut es un experto en explicar las realidades sociales de su tiempo y quiere 
que los “Ojos Privilegiados” consideren qué roles juegan otras personas en la sociedad, 
partiendo de sus descripciones de aquellos a quienes él teme y en quienes confía para 
sostener su poder. 


El tercer orador es Isis, la diosa madre. Llega a la clase y habla de la religión egipcia. 
Isis constantemente habla sobre lo que los alumnos deben hacer tener una buena vida 
después de la muerte. Trata de convencer a los “Ojos Privilegiados” para que descubran 
qué objetos son necesarios para tener una rica y maravillosa vida después de la muerte, y 
que exploren dónde pueden encontrarse. Isis puede además animar a los alumnos a 
empezar a crear y coleccionar cromos de los antiguos dioses egipcios. Isis quiere que los 
alumnos lo sepan todo sobre su religión y los dioses y cómo jugaban con las esperanzas 
y miedos de la gente en la época, haciendo de ellos una importante e intrincada parte de 
esta civilización. Quiere que comprendan que la vida después de la muerte era 
absolutamente real para ellos, y el papel que la idea de la vida después de la muerte 
jugaba en su religión y relaciones de poder, como demuestran las asombrosas pirámides 
que siguen en pie, después de tantos siglos. 


Además del anterior ejemplo, y mientras pensamos en el antiguo Egipto y sus 
pirámides, he aquí otra manera de mostrar el ingenio en marcha de una determinada 
persona. Al enseñar el teorema geométrico para calcular la altura, el profesor podría 
empezar contando la historia del antiguo griego Tales como turista en Egipto, fascinado 
por las pirámides. 

Un día el guía le contó a su pequeño grupo que la pirámide a la que habían subido 
esa mañana era la más alta de todas las pirámides. 

—*“¿Cuánto mide?” preguntó Tales. 
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—-““Oh... Vaya, no lo sé”, dijo el guía, avergonzado. “Supongo que si escalamos hasta 
arriba y soltamos una cuerda... Mmm, eso no serviría, solo mediría el lado”. 


Los otros turistas se preguntaron cómo se podría medir la altura de una pirámide. 
Pero, mientras ellos conversaban, Tales pareció perder el interés y sencillamente daba 
vueltas cabizbajo. ¿Qué estaba haciendo? Mientras los demás turistas empezaban a 
discutir acaloradamente sobre la mejor manera de medir la altura de la pirámide, Tales 
volvió y dijo: 


—“Vale. Lo tengo. Tu pirámide es 329 codos de alto”.?! 


—Todo el mundo estaba estupefacto. ¿Cómo pudo Tales descubrirlo? 

El profesor puede introducir esta historia tras hacer algo de trabajo preliminar sobre 
la triangulación, y llevarlo hasta mostrar que si Tales sabía lo alto que era y lo larga que 
era su sombra, y si era capaz de contar con pasos la sombra de la pirámide, podría 
descubrir la altura de la misma. 


A los alumnos que aprenden el teorema geométrico en el contexto incluso de una 
historia/misterio tan simple, les parecerá que es más significativo y fácil de recordar que 
aquellos que lo aprenden solo de forma memorística. Los alumnos que dedican algo de 
reflexión a descubrir qué estaba haciendo Tales dando vueltas en las arenas del desierto 
y que sienten la ingenuidad de esta inteligente solución es probable que lleguen a estar 
más involucrados imaginativamente con el teorema. 


Ejemplo 2: BALONCESTO 


¿Cómo podemos humanizar la didáctica del juego del baloncesto? Una vez más, el 
truco es mostrar que el juego tiene un rostro “humano”, es decir, cómo se vive por medio 
de las esperanzas, miedos y pasiones de la gente. Podemos hacer que cobren vida las 
historias de geniales jugadores (¿Cuál es el mejor? ¿Michael Jordan? ¿Wilt 
Chamberlain? ¿Larry Bird? ¿Por qué? Los alumnos tenderán a debatir esto) o la historia 
de Naismith, la persona que se dice que inventó el baloncesto. 


¿Cómo podemos dar forma a una narración emocionalmente estimulante y 
humanizada para nuestra didáctica del baloncesto? 


Cuando enseñemos el baloncesto podemos compartir dos narraciones que evocan la 
idea heroica de la lucha. La primera es la de un profesor desesperado. ¿Cómo va a seguir 
cuerdo y mantener activo y en forma a un alborotado grupo de alumnos durante el 
inestable invierno en Massachussets? La segunda historia va de fortaleza, rapidez y rigor 
humanos. 

La narración puede ir sobre /a lucha y el éxito de un hombre. Naismith dispuso de 
dos semanas para inventar un juego de interior que brindara una “distracción atlética” 
para sus alborotados alumnos durante el frío invierno. 


No obstante, el juego que conocemos hoy en día como baloncesto no se le ocurrió 
fácilmente. La primera intención de Naismith era traer juegos de exterior, como el fútbol 
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y el lacrosse, al interior. La administración no le apoyó; estos juegos habían demostrado 
ser demasiado físicos e incómodos. Tras hacer una lluvia de algunas nuevas ideas, 
Naismith desarrolló las 13 reglas originales del baloncesto y, en consecuencia, el juego 
del baloncesto. El nuevo juego de interior que él inventó se jugaba con una pelota de 
fútbol, grandes cestos, y nueve jugadores en un lado. (Se cree que el primer partido se 
jugó el 21 de diciembre de 1891). Los cestos se usaron hasta 1906, cuando finalmente 
fueron reemplazados por aros de metal con tableros. Pronto se introdujo otro cambio, de 
modo que la pelota simple pasara a través del mismo, abriéndo camino al juego que hoy 
conocemos. 


Podemos humanizar más aún pidiendo a los alumnos que piensen en ellos mismos 
como el “próximo” Naismith. ¿Podrían inventar un deporte que se convierta en una 
pasión mundial? Los profesores de educación física quieren que sus alumnos sean los 
más activos posible, de modo que tras una breve mención al modo en que la gente ha 
modificado el deporte para incluir variaciones que van desde el baloncesto en agua o de 
playa hasta los Dunk Hoops, pasando por Slamball e incluso el baloncesto sobre 
uniciclo, los alumnos pueden inventar y jugar a variaciones de este popular deporte. 


Conclusión 


Por medio del uso de esta herramienta cognitiva y humanizadora en la clase 
imaginativa, es decir, presentando los temas, unidos a determinadas emociones 
humanas, involucramos mejor a los alumnos en el aprendizaje. Logramos dar al 
conocimiento un contexto emocional. Además, ayudaremos a los alumnos a desarrollar 
ulteriormente esta herramienta cognitiva, haciendo que sean capaces de ver las 
emociones humanas que se hallan tras todo conocimiento con el que se topan. Este tipo 
de herramienta no solo contribuye a una enseñanza más eficaz, sino que además 
enriquece sus vidas y las nuestras. 


Ahora reconocemos también que nuestra propuesta, aunque llena de entusiasmo por 
las emociones humanas y todo lo demás, puede parecer que haya olvidado la realidad del 
agobiado profesor que tiene que preparar las clases de un día más; o de la profesora que 
simplemente no tiene tiempo y energía para repensar y reformular todas sus clases para 
incorporar estas y otras herramientas cognitivas. Pero no estamos sugiriendo cambios, 
sin más, gracias a nuestro entusiasmo tras haber visto cómo estas herramientas 
transforman la experiencia de los alumnos y de los profesores en las clases de muchos 
países. 

Este capítulo tan solo recomienda recordar las fuentes humanas y los usos del 
conocimiento que estamos impartiendo. Al principio, para el agobiado profesor, esto 
puede significar, simplemente, tratar de destacar las esperanzas o miedos de algún 
personaje en relación con el contenido normal del tema. 


Experimentar, aunque sea superficialmente, con estas herramientas —y con esta 
especialmente— es algo que probablemente tendrá un impacto mayor para despertar el 
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interés y la implicación de los alumnos; más de lo que hubiéramos pensado. Esta ha sido 
nuestra experiencia. Los docentes pueden empezar con una herramienta cognitiva como 
esta y animarse a probar otra y, tal vez tras un poco de práctica, deseen reestructurar toda 
una lección o incluso una unidad didáctica de acuerdo a las sugerencias de planificación 
propuestas en los Capítulos 8 y 15. 


También reconocemos que un enfoque como este puede de hecho significar que el 
profesor que no tenga muchos recursos en los que basarse tal vez tenga que dedicar algo 
de tiempo a la lectura o a una investigación por Internet para encontrar determinados 
datos más vitales, o aprender algo más sobre el bagaje de un personaje o tema. 
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13. Provocar 
capacidad de asombro 
en los estudiantes 


Aquel que ya no tiene capacidad de asombro, vale lo que un muerto; sus ojos están cerrados. 
(Albert Einstein) 


De asombro en asombro, nos abrimos a la experiencia. 
(Lao-Tse) 


La filosofía comienza con el asombro. 
(Platón) 


El mundo está lleno de cosas asombrosas! 


El asombro se produce a medio camino entre lo mágico y lo mundano. El mundo 
prosaico y convencional que nos rodea se puede abordar de una manera prosaica y 
convencional; parecerá soso y en general aburrido, mientras interaccionamos con él de 
manera rutinaria y utilitaria. Hay sin duda un lugar para la rutina y lo utilitario en las 
escuelas, aunque tal vez no un lugar para lo soso y lo aburrido. 


La magia, por otro lado, consiste en reflejar la irrealidad. Capta el atractivo 
inmediato y, para hacerlo, trasciende completamente la realidad mundana. La magia es 
para nuestras mentes un poco como el azúcar para el cuerpo; ciertamente, añade dulzura 
y produce una subida de energía, pero por sí misma no constituye una dieta, y con 
bastante rapidez se vuelve empalagosa. La sensación de asombro nos centra en el mundo 
real, no en el mundo de la magia, pero aviva los rasgos prosaicos del mundo, 
invistiéndolos de cierta chispa de magia. 

Uno de los persistentes problemas a los que los educadores se enfrentan deriva de la 
observación de que los niños empiezan su educación llenos de energía y emoción, pero, 
a medida que pasan los años, esa energía y emoción parecen apagarse. Lo que en los 
primeros años parecía ser imaginación y creatividad parece desaparecer, al tiempo que 
sus mentes se convierten en sosos espejos de las ideas, opiniones y confusiones que se 
hacen pasar por pensamiento adulto de acuerdo a las convenciones sociales en ese 
momento determinado. 
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El desafío educativo es mantener la mente despierta, viva e imaginativa. Una de las 
mejores herramientas para hacerlo es la capacidad de asombro, la sensación que nos 
permite seguir viendo el mundo lleno de cosas asombrosas. Esta capacidad puede formar 
a los profesores para ayudar a los alumnos a mantener frescos e interesantes los logros 
humanos que son parte de todos los temas del currículo. 


Pensamos en el asombro como en una sensación que podríamos sentir durante un 
atardecer particularmente glorioso o al enfrentarnos con las increíbles acciones de una 
persona heroica. Este capítulo considera el asombro como una técnica que podemos 
aplicar a cualquier cosa que queramos enseñar, y así mejorar la implicación de la 
imaginación de los alumnos con el contenido. 


Aunque pueda parecer fácil asombrarse ante los rasgos más dramáticos y heroicos 
del mundo natural, queremos mostrar cómo se puede desarrollar también un sentido del 
asombro en relación a cualquier aspecto más trivial del currículo. Tanto si se trata del 
tema de la multiplicación, de la Revolución Francesa, de los árboles o de los 
pronombres, el asombro es una poderosa herramienta cognitiva que podemos emplear 
para lograr que el conocimiento sea significativo. Para ello, es importante reconocer que 
el sentido del asombro es algo que uno puede, con muy poco esfuerzo, despertar. 


Imagina que estás en tu escritorio. Está lleno de objetos que tienes tan vistos que casi 
ni te percatas de ellos hasta que los usas, e incluso solo los reconoces con un sentido 
utilitario. Te percatas de la presencia de un bloc de notas, de un bolígrafo, de un teclado 
de ordenador, de una taza de café de poliestireno (sintiéndote culpable por no haber 
llevado contigo tu taza de cerámica). 


¿En qué lugar de la naturaleza encontramos algo parecido al cuaderno de notas hecho 
de folios en blanco perfectamente lisos capaces de conservar las marcas de un bolígrafo 
de tinta, (¡por las dos caras!)? Bien, pues en ningún lugar de la naturaleza, desde luego. 
Este simple cuaderno que tienes en la mano ha requerido milenios de ingenio y una casi 
interminable serie de invenciones y descubrimientos, uno tras otro, siglo tras siglo, que 
han culminado en el milagro de esta atractiva ayuda que damos totalmente por 
descontada. 


Cuanto más sepamos sobre las vidas de los inventores y descubridores, sobre los 
procesos químicos que intervienen para convertir la pulpa en suave papel blanco, sobre 
las fuentes de los diversos químicos usados en el proceso, sobre los problemas que 
aparecen en el camino de este conjunto de logros, etc., más imaginativamente 
estimulante y asombroso nos parecerá el cuaderno. Algo similar sucede con el bolígrafo 
y con el teclado de ordenador; o con ese milagro del ingenio químico, la taza de 
poliestireno, que te permite sostener de manera indolora un líquido hirviendo a tan solo 
unos milímetros de las yemas de tus dedos. 

Lo que podemos hacer cambiando nuestro enfoque, con tanto conocimiento relevante 
como sea posible, bien sea por el cuaderno de notas, el bolígrafo o la taza, es despertar 
nuestra sensación de asombro sobre ellos. Puede actuar un poco como una linterna, 
arrojando la luz de nuestro reconocimiento y mostrando qué hay de único en ello. 
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Esperamos mostrarte que el sentido del asombro (esa capacidad de ver todo lo que nos 
rodea, y en particular los temas del currículo, como si en cierto modo trataran de 
alcanzar la trascendencia) es una poderosa herramienta de aprendizaje. 


Aunque muchos profesores ya traten de “enfocar desde cero” los temas del currículo 
como una manera de subrayar su singularidad y su condición “maravillosa”, muchos 
otros no consideran esta búsqueda de lo maravilloso como una parte de su “caja de 
herramientas” profesional, y ciertamente no es un tema común en las actividades de 
reciclaje profesional docente. Creemos que debería serlo; todos podemos aprender a 
destacar rasgos del mundo que estimulen el sentido del asombro en nuestros alumnos. 


Pero, ¿cómo hacer para provocar el asombro en los estudiantes? Aprender a emplear 
esta herramienta de la imaginación va ligado al desarrollo de nuestro propio sentido del 
asombro, o volviendo a desarrollar esa capacidad que tuvimos en la infancia. No es un 
don que unos tienen y otros no; es una técnica que todos podemos aprender. Es cuestión 
de centrarse: es otra manera de conocer. 


Como parte de la planificación de cualquier clase, los profesores deben detenerse un 
momento y preguntarse: ¿Qué tiene esto de asombroso? Puede parecer raro, porque no es 
una pregunta típica de los programas de formación docente. Sin embargo, si tu objetivo 
es estimular las emociones y la imaginación de tus alumnos, para aprender 
conocimientos de todo tipo, entonces es una pregunta perfectamente sensata que 
plantear. Todo tiene rasgos asombrosos; el truco pedagógico es escoger ese determinado 
rasgo o rasgos que capten la imaginación de los alumnos y, además, lograr que extraigan 
de manera vital algún significado importante del tema. 


Nuestra capacidad para considerar que las cosas son asombrosas está asociada a 
varias otras herramientas cognitivas que hemos visto hasta ahora. Es fácil de ver, por 
ejemplo, cómo las historias pueden combinarse con el sentido del asombro. En nuestra 
vida cotidiana podemos constantemente hacer que actividades banales cobren vida 
tramándolas en forma de una narración que nos conduzca en dirección a lo asombroso. 
(Recuerda, una vez más, que narrar o emplear historias no significa que creemos 
ficciones, sino más bien que demos forma a la información de una manera que extraiga 
su significación emocional). 


Nuestra batalla contra las malas hierbas mientras hacemos jardinería, por ejemplo, 
puede resultar aburridísima e insulsa si la consideramos simplemente como un cálculo de 
cuánto tardamos en arrancarlas. Pero podemos decidir considerar las malas hierbas como 
un ingenioso enemigo decidido a superar lentamente todos nuestros esfuerzos por 
arrancarlas. 


La insulsa rutina puede ser elevada a épica batalla, en la que su lenta astucia, hecha 
de raíces que nacen, rizomas y semillas esté, punto por punto, emparejada con nuestro 
decidido ingenio a la hora de eliminarlas de la base de la flor o la hortaliza. Saludando al 
“Señor Enemigo” y creando un conjunto de características personalizadas para las varias 
especies de ejércitos de malas hierbas, podemos elevar nuestra lucha a algo más 
entretenido. (Pero, ten cuidado: es mejor que los vecinos no oigan tus saludos, retos, y 


104 


gritos de desafío y triunfo mientras plantas batalla a tus enemigas, las malas hierbas). 


Lo que puede resultar un tanto exótico en el jardín podría servir como un poderoso 
propósito pedagógico en el aula. Es precisamente una herramienta como el asombro la 
que puede extraer la vida y la estimulación imaginativa del conocimiento, haciéndolo 
memorable y significativo. La capacidad de asombro selecciona aquello que más 
deseamos comunicar y hace que se yerga alto y claro, y en cierto modo exuberante, 
contra un telón de fondo insulso y aburrido. No se trata tanto de falsificar un tema como 
de modificar sus proporciones para mostrar claramente lo que destacamos como 
asombroso ante la mente de los alumnos. 


Por ejemplo, si una clase versa sobre cómo lidiar con las transacciones cotidianas de 
las compras, el profesor puede dirigir la atención hacia la pasmosa variedad de productos 
traídos de todos los rincones del mundo, el ingenio que se requiere para organizar la 
comida en contenedores con asombrosa eficiencia, el trabajo de generaciones de 
químicos y físicos que han confeccionado productos como la pasta de dientes y otros 
utensilios de higiene o han desarrollado métodos para la mejor conservación de los 
alimentos, etc. 


Esto no exige extensas clases basadas en datos sobre la historia de cada producto, 
sino más bien un constante estado de alerta en relación a lo que puede tener de 
asombroso lo que compramos. 


Puede ser difícil no emplear el argumento del utilitarismo, pero la tarea docente 
requerida para estimular la imaginación implica que el educador localice constantemente 
los objetos inmediatos de la clase en un contexto más amplio de asombro. 


Una parte de la didáctica imaginativa consiste en localizar lo asombroso en todo lo 
que enseñamos; lograrlo no solo hace que aprender le sea más fácil al alumno, sino que 
además sea más interesante y satisfactorio para el docente. 


Nos damos cuenta de que esta exposición sobre la actividad imaginativa puede 
parecer un poco ajena a las discusiones cotidianas sobre enseñanza en una escuela. La 
planificación de las clases no implica normalmente que los profesores se conviertan en 
narradores de historias que evoquen asombro, localicen oposiciones binarias, establezcan 
asociaciones con lo heroico y empleen otras de las herramientas de las que hemos 
hablado hasta ahora. 


Más familiar resulta la necesidad de localizar materiales audiovisuales, asegurar que 
todo el mundo tenga el libro de texto adecuado y haya hecho los deberes, diseñar 
evaluaciones y recopilar los recursos didácticos idóneos. De hecho, hablar de asombro 
en la sala de profesores de una escuela cualquiera puede resultar absolutamente 
embarazoso. 


El hecho de que el asombro con frecuencia quede en segundo plano con respecto a 
estos otros asuntos pedagógicos es, para nosotros, no tanto una medida de lo excéntricos 
que son los temas de este libro, sino más bien una medida de hasta qué punto las actuales 
obsesiones han distorsionado el pensamiento educativo y la planificación didáctica y han 
hecho que discurra por unos senderos poco disfuncionales y por un lenguaje, más bien 
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gris. 

Lo que estamos proponiendo en este libro es la necesidad de subrayar las 
herramientas cognitivas que funcionan para estimular la imaginación —por inusual que 
este lenguaje pueda sonar— en nombre de una mayor eficacia educativa y de mejorar las 
experiencias de aprendizaje de nuestros alumnos. 


Cómo usar la capacidad de asombro en la enseñanza 


Ejemplo 1: PRONOMBRES 


¿Qué hay de asombroso en las palabras: él, ella y eso? El pronombre es un 
importante concepto, abstracto, que nos da el poder de acercarnos o alejarnos de lo que 
queremos describir. Piensa en la diferencia entre un padre que le dice a su hijo: “Te 
quiero”, y ese mismo padre diciéndole: “Papá quiere a su hijo”. 


Yo, nosotros y tú, nos acercan al sujeto; esa es la razón por la que son pronombres de 
primera persona. Por otro lado, los pronombres de tercera persona — él, ella, y ellos— nos 
alejan, como en las reuniones padres-profesor-alumno, cuando el profesor puede que 
describa, de manera incómoda, “su progreso en el aprendizaje” a los padres mientras la 
alumna está sentada justo allí mismo. Resulta extraño porque los pronombres pretenden 
mantener las cosas a distancia, pero en este ejemplo, la alumna en cuestión está sentada a 
dos pasos, mordiéndose las uñas. 


Los pronombres también poseen la capacidad de no adoptar ninguna forma privativa. 
Simplemente representan sea lo que sea que queramos que representen. Además, nos 
ahorran la monotonía de tener que repetir constantemente los nombres a los que se 
refieren. Ocasionalmente, pueden usarse de maneras ligeramente atípicas, que 
simplemente nos economizan aspectos de lo que queremos comunicar; nótese, por 
ejemplo, la disminución de pronombres en el primer párrafo del Ejemplo 2, la 
Revolución Industrial, que aparece más adelante. 


Presta atención porque las cosas también pueden ir mal con el uso del pronombre. 
Bart Simpson, de la serie de Los Simpsons, contribuye a ilustrar este rasgo en un famoso 
episodio en el que él se encuentra una pantalla publicitaria que promueve la prevención 
de incendios. La voz grabada de la pantalla grita: “¡Solo TÚ puedes impedir los 
incendios en los bosques! ¡Solo TÚ puedes impedir los incendios en los bosques!”. Un 
cuestionario a la altura de los ojos de Bart dice: “¿Quién puede impedir los incendios en 
los bosques?” y presenta dos botones rojos y grandes: TÚ o YO. Mientras la pantalla 
sigue gritando: “Solo tú puedes impedir los incendios en los bosques!” Bart aprieta TÚ. 
“¡ERROR!” Ruge la pantalla. “¡Solo TÚ puedes impedir los incendios en los bosques!”. 


Gracioso, desde luego, pero bajo la superficie de este ejemplo reside un significado 
más profundo. Los pronombres, carecen por sí mismos de significado y solo lo 
desarrollan para referirse al nombre, la posición de sujeto en la oración, o lo que sea lo 
que estén reemplazando. Marca una gran diferencia decir: “Él sacó a pasear al perro 
grande”, cuando en realidad quieres decir: “El gran perro le sacó a pasear”. Además, es 
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fácil, si uno no tiene cuidado, crear confusión con pronombres que no sean claros: “Mi 
tío montó un caballo vestido solo con su bañador”. 


No hay duda de que conoces a aquel serio profesor que pilló desprevenido a Tom: 
Profesor: “¡Dime dos pronombres!” 

Tom: “¿Quién? ¿Yo?” 

Profesor: “Muy bien”. 


O aquella conocida (y amarga) antigua obra de teatro sobre los pronombres, que nos 
dice más de lo que tal vez pretendan sus referentes: 


Churchill: Colecciono las bromas que la gente cuenta sobre mi. 
Stalin: Eso es gracioso, yo colecciono a la gente que cuenta chistes sobre mí. 


El pronombre es, pues, una importante invención lingúística; de hecho, fue inventado 
por alguien en el pasado, elaborado por otros, y heredado por el resto de nosotros cuando 
adquirimos el lenguaje. Un pronombre brinda claridad, sin invertir demasiada energía, y 
amplía nuestra capacidad para comunicar significado con facilidad y de manera 
informal. Ahora debemos detenernos y agradecerles a los anónimos genios que hace 
tanto tiempo contribuyeron a este tipo de simples maravillas para nuestras vidas. Sin 
pronombres, nuestro lenguaje sería más tedioso, repetitivo, aburrido y prolijo. 


Ejemplo 2: La REVOLUCIÓN INDUSTRIAL 


Hace un tiempo uno de nosotros estaba haciendo kayak en una remota área de Haida 
Gwaii, frente a la costa de la Columbia británica. Al detenerme por un momento en las 
tranquilas aguas de Masset Inlet, dejé de remar y contemplé atento un área llena de 
millones de bebés medusa. Tras un rato, miré hacia los montones de pequeñas islas 
frente a mí y más arriba, observé las cumbres y montañas que bordeaban la ensenada 
hacia el norte y oeste, y el denso bosque que las rodeaba, cuyos árboles además cubrían 
cada una de las islas de hojas perenne. Me emocionó, mientras miraba a mi alrededor, 
que no pude ni ver ni oír nada que sugiriera que los seres humanos hubieran estado 
jamás en este lugar. Incluso el cielo estaba limpio de aviones. Uno de los resultados de la 
Revolución Industrial es hacer que este tipo de experiencias, para la mayoría de 
nosotros, sean muy raras y la palabra apropiada, asombrosas. 

Con la excepción de tan solo unos pocos lugares, antes de la Revolución Industrial, 
la huella humana sobre este planeta aún era moderada. Europa y partes de China e India, 
por ejemplo, mostraban ya signos del impacto sobre la flora y fauna nativa que la 
agricultura extensiva o la minería y la construcción de barcos y otras formas de industria 
habían producido. En su mayoría, aun así, las comunidades tradicionales de humanos 
habían alcanzado un acomodo con su entorno, preservando la flora y la fauna para su 
sostenimiento, de generación en generación. Pero ahora, en la mayoría de lugares de la 
Tierra —incluso en los océanos— resulta difícil contemplar el mundo tal y como existió 
durante cientos de años antes. El deseo común de llegar a lugares “intactos” que visitar, 
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y sentir una sensación de maravilla o asombro ante ellos, es algo en gran medida creado 
por el gran impacto que ha tenido la Revolución Industrial sobre la Tierra. Irónicamente, 
tal vez, la sensación de asombro que por lo común sentimos ante la “naturaleza intacta” 
es otro producto de la Revolución Industrial; sentimos la necesidad de escapar a su 
monumental impacto al dar forma a nuestra Tierra y a nuestras vidas. 


En nuestra enseñanza, podemos involucrar a los alumnos con esta idea además de 
evocar su sentido del asombro en relación a la propia Revolución Industrial. 

En nuestra anterior exposición sobre las narrativas heroicas, hablamos del ingenio y 
la valentía de las personas como Isambard Kingdom Brunel. Se trata de un ejemplo de 
maneras de hacer hincapié en lo que hay de asombroso en los logros de la Revolución 
Industrial. El Great Eastern de Brunel y el Cutty Sark, tan hermosos que quitan el 
aliento, muestran que el deseo de satisfacer los deseos prácticos puede liberar una 
enorme energía humana y el ingenio a una escala heroica. 


El Cutty Sark fue uno de los últimos y más rápidos de los grandes veleros clipper, 
diseñados para transportar té de la manera barata desde China hasta Inglaterra, además 
de lana desde Australia. La incorporación de todos los refinamientos del diseño de un 
siglo de ingeniosa construcción de barcos, transportó lana, metal y lienzos por el agua 
con creciente rapidez. Un tripulante de otro barco que transportaba lana en 1879 describe 
así el Cutty Sark: “Un día atisbamos un navío, una simple mancha en el horizonte, a 
nuestra popa, y el modo en que se hizo visible hizo evidente que viajaba mucho más 
rápido que nosotros. “Cortando el viento”, se comentó a bordo. Efectivamente, parecía la 
única conclusión plausible a la que llegar y que diera cuenta de la manera en que nos 
adelantó. En pocas horas estaba a nuestro lado, y demostró ser el famoso navío clíper 
Cutty Sark, uno de los barcos más rápidos. Nos adelantó doblando nuestra velocidad, y 
en poco tiempo estaba un casco por delante” (Lubbock, 1914: 295-296). El desarrollo de 
los grandes barcos clipper que alcanzó su auge con el Cutty Sark, se detuvo con la 
inigualable competición de los nuevos barcos de vapor. 

El comercio y el transporte, que fueron cruciales para la Revolución Industrial, 
incluyen infinitas historias de heroicos logros, valentía e ingenio. Si estudiamos el 
comercio marítimo, aunque le dediquemos solo un tiempo a considerar el magnífico 
Cutty Sark y sus carreras por los océanos del mundo, y a las personas como John Willis 
y Su pasión por construir los barcos más rápidos sobre el agua, podremos fácilmente dar 
vida, en la mente de los alumnos, a otra dimensión de la Revolución Industrial. Cada 
tema que presentamos a los alumnos para que desarrollen su comprensión de la 
Revolución Industrial tiene rasgos muy interesantes que pueden estimular 
poderosamente su imaginación. 


Incluso los elementos menos obviamente dramáticos de la Revolución Industrial 
tienen también sus héroes y sus dificultades. Sería útil incluir en nuestras clases una 
breve mirada a la revolución en términos de la producción de comida que afianzó el 
aumento de población. La producción de comida fue crucial en la creación de 
condiciones para posteriores transformaciones culturales de la Revolución Industrial. Es 
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decir, la exposición sobre las máquinas de sembrar y el cultivo del nabo, por ejemplo, no 
suele hacer que al adolescente medio se le acelere el pulso; pero es posible que presentar 
a Jethro Tull como uno de los grandes revolucionarios de nuestra historia, les dé cierta 
idea de lo que la transformación de la máquina de sembrar —y el cultivo del nabo— 
supusieron para nuestra civilización. 


Habiendo recibido formación como abogado, Jethro Tull cayó enfermó en 1694, y 
viajó de su Inglaterra nativa hacia el sur de Europa para mejorar su salud. Allí se volvió 
un apasionado de los métodos agrícolas. El método normal de plantar semillas que 
observó consistía en repartirlas por un área preparada de tierra y entonces gradar las 
semillas de manera que quedaran cubiertas por la tierra. Tull consideró esto tan 
ineficiente como derrochador. Inventó un barreno de rueda empujado por un caballo que 
plantaba las semillas a una distancia regular y a una profundidad ideal y también las 
cubría con tierra mientras se desplazaba. Los resultados en términos de productividad, 
una vez combinados con una mejor comprensión de la preparación adecuada de la tierra 
y la rotación de cultivos, pusieron los cimientos para alimentar las crecientes 
poblaciones y transformaron, entre otras cosas, la productividad de las plantaciones de 
algodón del sur de Estados Unidos; plantar a la profundidad y distancia apropiadas 
aumentó en gran medida los beneficios. 

Como con el barreno, podemos analizar con sensatez cada desarrollo o invención en 
lo que atañe a las personas que fueron centrales para lograrlos. De modo que, si 
queremos elaborar nuestro estudio de la Revolución Agrícola que precedió e hizo posible 
la Revolución Industrial, les podemos presentar a los alumnos a Charles “Turnip” 
Townshend, un aristócrata y funcionario jubilado del gobierno de Inglaterra que vivió en 
la misma época en la que Jethro Tull estaba inventando su barreno. Tras su prominente 
carrera, Townshend también se volcó en la agricultura y quedó impresionado de que 
sistemas como el de Tull pudieran aumentar significativamente la productividad de 
cultivos como el nabo, en rotación con otros cultivos. Se convirtió en un famoso 
promotor, especialmente de nabos, que consideraba un alimento importante para el 
creciente número de animales empleados para el trabajo y como rebaño en la agricultura. 


Tanto a Napoleón como a Federico el Grande se les atribuye la importante 
afirmación de que “un ejército marcha sobre su estómago”. De forma similar, las grandes 
revoluciones de la historia humana han descansado sobre un número creciente de 
personas mejor alimentadas. La Revolución Industrial se encarriló gracias la Revolución 
Agrícola que la precedió, y sería útil, para la implicación y comprensión de los alumnos, 
reconocer que todas las invenciones y desarrollos de la industria avanzaron gracias a que 
la gente tenía el estómago lleno. 


Conclusión 


¿Te apetece ver el programa de “Things that make you go hmmm....”? Se trataba de 
un programa de televisión cuyo propósito era hacer que las cosas ordinarias pareciesen 
extraordinarias. Evocaba el asombro en los televidentes, describiendo rasgos banales del 
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mundo de una manera distinta o bajo una luz nueva. Desde luego, esta no es, por sí 
misma, una idea única. Se pueden encontrar muchos programas de televisión, libros o 
juegos —a menudo con un enfoque científico- que logran que el mundo parezca 
asombroso. 


La naturaleza, centrada en el asombro, de ese programa de televisión es lo que 
estamos describiendo aquí: tomar los temas del currículo y dejar que los alumnos 
descubran la particular singularidad del tema o de algún aspecto del mismo. 

Desgraciadamente, a menos que los estudiantes tengan la fortuna de tener un 
profesor imaginativo, evocar asombro no es una experiencia que la mayoría de alumnos 
vivan muy a menudo mientras aprenden los temas del currículo obligatorio. ¿Cuántos 
abandonan la clase de matemáticas, de lengua, arte o educación física con una sensación 
de que esos aspectos del mundo están llenos de cosas asombrosas? Desde nuestra 
experiencia, por desgracia, muy pocos. 


Más desafortunada es aún la creencia de muchos profesores de que dedicar tiempo a 
despertar el asombro es algo que le resta tiempo al aprendizaje “de verdad” cuando, de 
hecho, es la iluminación del asombro en los temas que impartimos lo que los hace más 
significativos y memorables para los alumnos. 

El asombro puede ser un invento de la indagación intelectual. Es una parte del 
persistente cuestionarse de la racionalidad alfabetizada, un tipo de cuestionamiento más 
directo de lo que es común en el incesante “¿Por qué?” del niño pequeño. De hecho, la 
frase: “Me pregunto...” es el inicio de infinitas búsquedas. 


Me pregunto!* por qué el agua del baño sube de nivel cuando me sumerjo en ella. 
Me pregunto quién inventó el tejido. Me pregunto cuántos gusanos hay en el jardín. Me 
pregunto cómo enormes máquinas de metal vuelan por el aire... Me pregunto: ¿cuándo 
terminará este capítulo? 
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14. Cambios contextuales 


Cuando los alumnos entraron en el aula vieron que todos los pupitres y estanterías estaban 
volcados. Papeles, lápices y libros estaban esparcidos por todo el suelo. Las luces estaban 
apagadas. El maestro, que parecía aturdido, les llamó a un rincón de la clase y les pidió que se 
sentaran. Les puso un audio con una tormenta y las olas del océano rompiendo las rocas. 
Entonces encendió una linterna y leyó el siguiente texto: 
“Ha habido un terremoto frente a la costa de Oregón. ¡Se ha informado por radio de que 
puede que un enorme tsunami se esté acercando a la playa Fisher en una hora, tal vez en 
tan solo unos minutos! Estás de vacaciones en la Playa Fisher con tu familia y tienes que 
llegar a una zona más elevada tan rápido y a salvo como puedas. Tienes que pensar rápido 
para salir y permanecer con vida. ¿Qué está sucediendo a tu alrededor? ¿Qué deberías 
llevar contigo? ¿Qué harás para sobrevivir a este desastre?” 


(Jonathan Sclater, descripción de cómo empezó una clase con alumnos de 10-11 años. Tomado 
de Peg Kehret, Escapando a la ola gigante). 


Cómo crear contextos imaginativos alterando las rutinas 


Uno de los enemigos de la enseñanza y el aprendizaje eficaz es el aburrimiento de 
los alumnos (y de los docentes). Y uno de los desencadenantes del aburrimiento es la 
familiaridad excesiva y el dar las cosas por sentado. La “ley del declive mental” afirma 
que siempre abordamos cualquier problema con el menor despliegue de energía 
intelectual posible. Piensa en cómo se aprende a conducir un coche. Al principio tienes 
que prestar toda tu atención, porque las dificultades de mantener esa masa de metal en 
movimiento dentro de la carretera son absolutamente absorbentes. El desarrollo de esa 
habilidad te capacita para coordinar todos los movimientos requeridos de manos, brazos, 
ojos y piernas, y mientras, sigues dedicándole mucha energía intelectual a la tarea de 
conducir, porque es un reto que todavía intentas dominar, y en ese punto resulta aún 
bastante emocionante. No obstante, pasados algunos años de conducción, ya casi ni 
notas los actos que realizas para llevar el coche de un punto a otro; todo se ha vuelto 
bastante automático. 

Bennett (1988) sugiere que este “declive mental” se aplica a todos los aspectos de 
nuestras vidas. Tratamos de realizar cualquier tarea a la que nos enfrentamos empleando 
la menor cantidad de energía intelectual posible; nos esforzamos por realizar toda tarea 
tan fácilmente como se pueda, y dedicarnos a ella a este nivel “automático”. Sin 
embargo, para otras tareas, tenemos que ser más conscientes, de modo que debemos 
permanecer a un nivel “sensible” de conciencia y alerta para ser capaces de manejar 
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cualquier aspecto inesperado de la actividad que tengamos entre manos. Para estas tareas 
debemos ser sensibles a lo que está pasando. 


Pero con frecuencia, ese tipo de pensamiento no basta; debemos abordar retos que 
requieren de nosotros que seamos pensadores sintéticos o personas que plantean 
preguntas críticas. Bennett denomina “consciente” a esta forma de pensamiento y 
aprendizaje, porque necesitamos una consciencia más compleja y aguda de los 
contextos, y dimensiones más amplias de la tarea que tenemos entre manos para lidiar 
con ella adecuadamente. Las formas más sofisticadas de pensamiento y aprendizaje son 
lo que él llama “creativas” por su naturaleza impredecible y resultados. 


En las aulas, los profesores parecen, apuntar más hacia el aprendizaje consciente, en 
el que se pueden aunar nuevas ideas y datos con el conocimiento ya adquirido para así 
formar nuevas combinaciones y brillantes nuevas ideas. Podemos tener la esperanza de 
estimular el pensamiento creativo, pero, en el sentido de Bennett, este tipo de 
pensamiento está en gran medida más allá de lo que podamos planificar; solo podemos 
tratar de asegurarnos de no cerrar las condiciones que podrían hacerlo posible. Usando 
este modelo como una especie de heurística, podemos considerar la decisión de cambiar 
los contextos —nuestra siguiente herramienta cognitiva— como algo que estimula el grado 
de energía intelectual que los alumnos le dedicarán al aprendizaje. 


En términos de Bennett, requerimos de un reto de algún tipo para implicarnos de 
manera que invierta energía intelectual. Esto es lo que la herramienta cognitiva del 
“cambio contextual” puede hacer por nosotros. 


¿Qué tiene que ver todo esto con la enseñanza eficaz? Bien, uno de los problemas de 
la escolarización para muchos alumnos es que la clase puede llegar a convertirse en un 
contexto invariable que gradualmente llegan a dar por sentado. ¿Recuerdas la 
afirmación de “el medio es el mensaje” de Marshall McLuhan (1964)? Vemos cómo la 
naturaleza en gran parte invariable de las aulas puede hacer que buena parte de la 
experiencia que los alumnos tienen de la misma sea algo que tenga un carácter uniforme 
y, en cierto modo, aburrido. Al menos eso es lo que nos dicen la mayoría de informes 


sobre la experiencia escolar de los alumnos (véase por ejemplo Goodlad, 2004; Sarason, 
2004). 


La experiencia típica del aprendizaje por parte de los alumnos consiste en un grupo 
de compañeros en sus pupitres, un docente, alguna forma de expositor general —una 
pizarra de algún tipo, libros, decoraciones en las paredes vinculadas con las 
asignaturas... Pero todo ello bastante similar en cuanto a su estilo de presentación. Los 
alumnos tienden a implicarse en el aprendizaje de la misma manera y a ver los mismos 
procesos y prácticas cuando van de una clase a otra a lo largo de la jornada escolar, día 
tras día, semana tras semana, mes tras mes, y curso tras curso. Claro que los buenos 
docentes tratan de variar estas rutinas, pero la escuela es la escuela y es reconocible por 
estas formas constantemente repetidas. Además, y por si eso no bastara, como tratamos 
de mostrar en el Capítulo 12, podemos aburrir fácilmente a los alumnos 
deshumanizando el conocimiento; esto es, presentándolo separado de las experiencias 
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humanas dentro de las cuales fue descubierto, usado o elaborado. 


El truco para los educadores será cambiar las rutinas y expectativas en la clase de 
manera que saquen a la luz la fuente humana de todo conocimiento. 


Una manera en que podemos planificar un reto para esa aula diaria, dada-por-hecho- 
y-que-acaba-con-la-imaginación, es el cambio contextual. Esto no significa redecorar la 
sala, sino cambiar el tipo de atención requerida por los alumnos. Cambiar el contexto del 
aprendizaje de manera que la dimensión humana aporte a experiencia al aprendizaje. 
Como vimos en el ejemplo, al principio de este capítulo, esto puede suponer un reto para 
nuestros alumnos y puede estimular un cambio que les lleve del “pensamiento y 
aprendizaje automático” al “pensamiento y aprendizaje consciente”. 


Echa un vistazo a esta anécdota que un colega relató sobre sus primeros días como 
docente: “Cuando estaba haciendo mi formación docente, un profesor veterano (tal vez 
de 45 o 50 años) me dijo que si quería que los alumnos aprendieran y recordaran algún 
dato importante entonces debía entrar en la clase con una enorme torre de libros, 
balanceándome por el peso. Lentamente, con la pila de libros amenazando con 
desplomarse por un lado u otro, debía desplazarme al centro de la sala, pararme unos 
segundos y entonces dejar caer los libros de golpe. “Tienes unos diez segundos para 
enseñar cualquier cosa”, dijo. Me reí, pero aun así, lo intenté. Lo probé con la fórmula 
química para la sal. Cuando los libros cayeron, y todos los alumnos me miraron en 
desconcertado silencio, dije lentamente “NaCI” (sodio y cloro: cloruro sódico). Durante 
los siguientes meses, y en algunos casos años más tarde, cuando le preguntaba a 
cualquiera de los alumnos por esa lección, todos recordaban la fórmula química de la sal, 
aunque no pudieran recordar ninguna otra fórmula que hubiéramos estudiado en 
cualquier otro tema”. 

Pues bien, ¡no te estamos recomendando que destroces tu biblioteca para enseñar 
algo nuevo! Esto es más bien un ejemplo que muestra cómo un sencillo desafío puede 
hacer que aumente exponencialmente la atención de los alumnos y su disposición para 
aprender. Ellos disponen de esta capacidad —esta “herramienta cognitiva”— para elevar su 
consciencia y atención en respuesta a un reto o misterio. 


Lo que estamos buscando es una manera de modificar el contexto de nuestras 
lecciones de una manera más cotidiana y menos destructiva, para presentarles a los 
alumnos un reto apropiado. 


Las formas tradicionales de cambios contextuales han implicado actividades como 
las excursiones. Pero aquí queremos concentrarnos en un tipo diferente de cambio 
contextual. Se trata de un tipo que implica más actividad intelectual por parte del alumno 
y que no exige de una preparación elaborada para cambiar el contexto de aprendizaje de 
los alumnos. En consecuencia, crear retos que alientan el “pensamiento consciente” — 
elevando el nivel de aprendizaje y estimulando la síntesis— y también el análisis, la 
aplicación y la evaluación, por usar los términos de Bloom (Anderson et al., 2000; 
Bloom, 1969). 


Una de las maneras más obvias (y versátiles) de cambiar el contexto de la enseñanza 
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es por medio de la representación. El profesor puede adoptar el papel de un personaje 
que estuvo implicado en lo que se está enseñando. Los alumnos, por otro lado, son 
invitados a participar en varios acontecimientos científicos, matemáticos o históricos. 
Podrán debatir las posiciones enfrentadas de los combatientes en una guerra histórica —o 
actual-; en la clase de matemáticas, unos pocos folios viejos pueden transformar a los 
alumnos en un tropel de antiguos griegos que descubren algún teorema geométrico. 


Este tipo de cambios contextuales no son tan raros, desde luego, y normalmente 
estimulan el tipo de aprendizaje participativo que deseamos lograr que sea más habitual. 
Algunos docentes tienen tanto éxito de manera regular con los cambios contextuales que 
su planificación invariablemente busca maneras de modificar el aula en esta dirección y 
con estas dimensiones que no son usuales para los alumnos. El mensaje para los alumnos 
que deriva de este tipo de clases es que el contexto del aprendizaje es impredecible. El 
aula se convierte en un lugar en el que los alumnos no saben nunca del todo lo que 
pueden esperar. 


Ya no es el lugar habitual cuyas actividades son previsibles. La imaginación del 
profesor puede transformar el aula, sin emplear necesariamente nada más que 
decoraciones o soportes, y este tipo de actividades del aula a su vez estimularían la 
imaginación de los alumnos. Los educadores también pueden invitar a los alumnos a 
sugerir cambios imaginativos contextuales para las siguientes lecciones. 


Como podemos ver, el cambio contextual puede traducirse en pequeños cambios 
sobre cómo presentamos un tema a los alumnos. Sin embargo, también puede tener lugar 
a un nivel y escala mayores. 


Consideramos el programa de Learning in Depth [Aprender en profundidad], que 
modifica el contexto del aprendizaje de manera importante y que es bastante sencillo de 
implementar. Learning in Depth (LiD) es una innovación simple, aunque radical, del 
currículo y la formación que ha sido diseñada para garantizar que todos los alumnos se 
conviertan en expertos en algo durante su escolarización. A cada niño se le da un 
determinado tema sobre el que aprenderá a lo largo de toda su trayectoria escolar, 
además del currículo habitual, y con el que construirá un portafolio personal sobre el 
mismo. Para sorpresa de muchos, los niños normalmente se enfrascan con gran 
entusiasmo en el programa, y en pocos meses LiD empieza a transformar su experiencia 
como aprendices. El programa normalmente requiere aproximadamente de una hora 
semanal de su tiempo lectivo, y los alumnos suelen trabajar más y más sobre sus temas 
durante su tiempo libre, tras la escuela. !* 


LID es un interesante “cambio contextual” para el aprendizaje en la escuela. Conduce 
a diferencias significativas respecto a lo que habitual-mente ocurre en la escuela, y con 
bastante rapidez los alumnos llegan a saber más sobre su tema que sus propios maestros; 
el papel del educador pasa a ser el de apoyar y ayudar en las exploraciones e 
indagaciones de los alumnos. A pesar de que algunos educadores y administradores 
encuentran extraño el programa —¿con cuánta frecuencia los alumnos llegan a estudiar 
temas específicos de manera independiente y mucho más allá de los límites de la 
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programación anual?—, en la práctica casi todos los alumnos se implican con gran 
entusiasmo, al tiempo que desarrollan una pericia que es, tras apenas 2 o 3 años, única en 
su experiencia escolar. Los portafolios que los alumnos construyen sobre su tema, 
pasados unos años, son distintos a todo lo que los alumnos hacen durante la historia de 
su escolarización; ¿cuándo tienen los alumnos la oportunidad de acumular materiales, 
datos, ideas, imágenes, experimentos y demás sobre un tema específico, y durante años? 


Otro cambio contextual a mayor escala resulta evidente en el programa IERG más 
reciente que hemos desarrollado y que se llama Whole School Projects [Proyectos 
escolares de toda la escuela], en el que el conjunto de la escuela participa en un proyecto 


académico específico durante 3 años, como complementario del currículo regular.!* 


Cómo usar los cambios contextuales en la enseñanza 


Ejemplo 1: SIMULACIONES 


Una de las formas más comunes de cambio contextual en el aula consiste en 
involucrar a los alumnos en aprender algún contenido específico incorporándolo en una 
simulación. La idea de la mayoría de simulaciones es hacer partícipes activos a los 
alumnos en el aprendizaje del contenido curricular dándoles un rol en la simulación, en 
vez de hacerles aprender el contenido a partir de un libro de texto. Algunos de los 
ejemplos que ya hemos visto en capítulos anteriores implican simulaciones, tales como 
el Ejemplo 3: El corazón, del Capítulo 6, o el Ejemplo 1: El gobierno democrático, del 
Capítulo 5. He aquí otro ejemplo. Una forma claramente rutinaria de enseñar los 
problemas que tuvieron los granjeros asentados en las praderas de Estados Unidos a 
finales del siglo XIX sería discutir las estadísticas sobre los cambios climáticos, los tipos 
de cultivo o ganado que los granjeros trataban de sacar adelante, los costes de cada uno 
de ellos y las expectativas en cuanto a los precios del mercado durante más o menos una 
década. Sin embargo, otra alternativa es que introduzcamos un cambio contextual y 
preparemos un juego de simulación, o usar otro ya disponible, que otorgue a los grupos 
de alumnos el rol de granjeros. Podríamos entregarles el precio de los costes de los años 
anteriores para distintos cultivos y ganados, e invitarles a gastar su capital inicial de la 
manera que mejor les posibilite sacar un beneficio para alimentar a sus familias y 
comprar más equipamiento, semillas y ganado para los siguientes años. Una vez que los 
alumnos hayan realizado sus inversiones, entonces podemos leer las condiciones 
climatológicas reales para ese año y los precios reales de los diversos cultivos o ganado. 
Los alumnos pueden entonces calcular sus beneficios o pérdidas anuales; y repetimos el 
proceso para los años siguientes. Este tipo de cambio contextual hará que la realidad de 
la vida de los granjeros y los riesgos de la época sean mucho más vitales. 

Un juego relacionado con este, inventado por el imaginativo educador Dario 
Demetlika, simula la situación histórica del comercio de pieles. Los invasores europeos 
estaban ansiosos por comprarles pieles de castor a los pueblos nativos, porque podían 
sacar enormes beneficios de las mismas una vez que las metieran en el mercado de las 
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capitales urbanas de Europa, y las convirtieran en sombreros y abrigos. Un problema era, 
en primer lugar, averiguar que tenían los europeos que los nativos quisieran; y, en 
segundo lugar, cómo se decidiría el valor de ese tipo de productos para una piel de 
castor. El juego simula la situación de cuatro tribus nativas que comercian o hacen 
trueques con dos empresas europeas. Cada alumno representa el papel, bien de un 
comerciante europeo, bien de un miembro de una de las tribus. Ellos aprenden que la 
situación histórica real era bastante compleja: competición entre las propias tribus y 
también entre las distintas empresas europeas; diversos productos de comercio 
implicados; y la necesidad de determinar ambas partes el valor relativo de los productos 
comerciados. Dependiendo de los mercados europeos, lo que las empresas europeas 
estaban dispuestas a pagar por las pieles de castor variaba de año en año. En el juego, las 
cartas ilustradas representan los productos de comercio de ambos lados. 


Egan ha utilizado el primer juego con alumnos, y los dos hemos sido testigos del 
segundo juego en acción. En ambos casos, la participación de los alumnos ha sido 
evidente, así como su capacidad para discutir las situaciones históricas en su 
complejidad y con empatía. Ahora bien, obviamente, se necesita tiempo y energía para 
preparar este tipo de juegos de cero, pero una vez inventado el juego, entonces está 
disponible durante muchos años. Además hay muchos juegos como estos disponibles en 
libros y en Internet. Todos ellos son ejemplos de un tipo de cambio contextual. 

El componente activo de estos dos juegos de simulación —en los que los alumnos se 
sientan tan involucrados como para revivir de una manera delimitada la experiencia que 
se está simulando— es ideal, pero también es posible “jugar” a este tipo de juegos en la 
imaginación. Es decir, el cambio contextual puede ser creado adoptando una perspectiva 
inusual sobre un tema, o encajando el contenido en una narración estimulante, como la 
que se describe en el siguiente ejemplo. Pero la siguiente narración basada en un chiste 
es solo una manera en la que casi cualquier tema puede revisitarse a través de una 
narración que genera una perspectiva inusual sobre el contenido. Incluso de manera tan 
simple como imaginar el contenido de manera diferente (desde diferentes perspectivas, 
etc.) se pueden obtener espectaculares efectos sobre el aprendizaje de los alumnos. 


Ejemplo 2: EsTILOS DE REDACCIÓN Y NARRACIONES 


Podemos cambiar el contexto de los ejercicios de redacción animando a los alumnos 
a imaginar cómo escribirían distintas personas sobre deter-minados acontecimientos. 

Por ejemplo, en vez de hacer que los alumnos completen los acostumbrados 
ejercicios de redacción describiendo sus vacaciones de verano u otros acontecimientos 
personales, podemos invitarles a describir los detalles de estos eventos como si fueran un 
espía o un visitante alienígena venido de un tercer planeta en torno a Sirius, a quien se le 
ha asignado la misión de seguir al alumno en cuestión y descubrir qué es lo que él o ella 
está haciendo. Es decir, se puede animar a los alumnos a observar por ellos mismos 
desde la perspectiva de alguien que les esté observando constantemente, e incluso hacer 
que ese observador —espía, alienígena o animal- interprete o malinterprete el 


116 


comportamiento del alumno. Otra opción podría ser hacer que los alumnos imaginen 
cómo el Papa, Lady Gaga o una estrella deportiva escribiría sobre sus experiencias 
durante las vacaciones. Hay un programa en la televisión en el que una serie de 
emprendedores trata de vender sus ideas ante un conjunto de potenciales inversores. 
¿Cómo podría uno escribir sobre una idea para un nuevo negocio, servicio o proyecto si 
tuviera que hacerlo frente a este auditorio? 


Podríamos hacer una unidad didáctica, que durase todo el curso y que creara un 
contexto ligeramente cambiado mediante la invención de una familia: los Correctores. 
Conoce a los Correctores: hay una mamá y un papá Correctores, y sus dos hijos Davit y 
Klara. Ellos describen su trabajo de esta manera: “Cuando la gente escrive algo, nosotros 
lo leemos de nuevo y correjimos todos los herrores que ayan cometido. Todo el mundo 
debe hazer esto siempre de modo que no halla equivocaciones en la rredacción, porqué 


no es heducado”!%. Desgraciadamente, no son los mejores haciendo su trabajo, y de 
hecho los editores profesionales les tratan de manera bastante precaria. Pero son una 
familia verdaderamente maja, y quieren ayudar tanto como sea posible. El problema es 
que van a echarles de la profesión correctora si no hacen mejor su trabajo. La clase 
deberá ayudarles. 

En el futuro, sea lo que sea que los alumnos escriban en clase, se le puede entregar a 
la Familia de los Correctores para su revisión. Se puede lograr que esto funcione con 
mayor sencillez si la clase tiene la suerte de contar con un conjunto de ordenadores 
portátiles y conexión a Internet, de modo que los archivos puedan compartirse 
fácilmente. A los alumnos primero se les puede invitar a ayudar a la familia a corregir 
sus nombres y la descripción de su trabajo, mostrándoles a los Correctores cómo deben 
revisar cuidadosamente y corregir lo escrito. Entonces los alumnos, en grupos, pueden 
adoptar el papel de los Correctores y revisar la redacción de sus compañeros. Podemos ir 
elaborando la narrativa del empleo en riesgo de los Correctores, dependiendo del éxito 
de las revisiones de los alumnos, a medida que el curso avanza. A través de este cambio 
contextual podemos representar la revisión ortográfica. 


Conclusión 


Es muy fácil aburrir a los alumnos en la escuela. Nuestras rutinas pueden invadir 
todo lo que hacemos y tener efectos dañinos sobre la participación de los alumnos. Este 
capítulo ha intentado mostrar una manera de abordar el aburrimiento variando los 
contextos y enfocando todo el aprendizaje desde las esperanzas, miedos y pasiones 
humanas. 

El principal cambio contextual que queremos promover está vinculado a la 
afirmación de apertura con la que empezamos este libro: 


Todos los conocimientos del currículo son el producto de las esperanzas, temores, 
pasiones o ingenio de alguien. Si queremos que los alumnos aprendan esos 
conocimientos de modo que sean significativos, tendremos que hacer que cobren 
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vida en el contexto de dichas esperanzas, temores, pasiones o ingenio. El gran agente 
que nos permitirá lograr esto en el día a día del aula es la imaginación. 


Puede que no todos nuestros ejemplos sean ideales para lograr esa humanización del 
significado, y nadie debe esperar que todos los docentes, cada día, manejen este ideal 
con total éxito. No obstante, tener en mente el valor de incorporar el conocimiento en el 
sentido de la vida puede guiar a los educadores para cambiar el contexto de cualquier 
clase y convertirlo en algo menos parecido al libro de texto normal y que esté más en 
consonancia con las vidas emocionales e imaginativas de sus alumnos. 


El hábitat natural del cocimiento no son los libros de texto, sino las mentes de las 
personas normales, con sus emociones, imaginación y sus vidas complejas. Al principio, 
a algunos profesores les resultará un poco difícil pensar en unos contextos modificados 
que les encajen, pero con bastante rapidez, si son como la mayoría de profesores con los 
que trabajamos, empezará a resultarles más natural y fácil planificar y enseñar de esta 
manera. 


Para nosotros existe el riesgo de dejar que nuestra retórica —“magia”, “cobrar vida”, 
“riqueza infinita”— en cierto modo haga que nuestras recomendaciones se consideren 
distantes de la practicidad. Pero volver a imaginar la didáctica de aula —y disponer de 
nuevo vocabulario para hablar de ella— es importante si queremos facilitar diferentes 
formas de actitud docente y un sentido diferente de lo que es apropiado hacer como 
docente. El uso imaginativo de la herramienta del “cambio contextual” es una 
concepción que hace que no sea tan raro aparecer en clase con una peluca o un turbante y 
un bastón (o sea cual sea el atrezzo disponible) y hablar con voz cómica. No hay duda de 
que este tipo de concepción, si se capta, podrá despertar al actor frustrado en algunos 
docentes, con maravillosos resultados. Sospechamos que, incluso en situaciones menos 
comunes, es probable que este tipo de didáctica tenga más valor educativo que las más 
convencionales, que alientan el aburrimiento. 

Tal vez, si una concepción como esta tiene éxito, podamos llegar a presenciar algo de 
inversión en recursos didácticos por parte de la escuela. Una máscara, una peluca o una 
barba falsa, una capa o una antigua toga, inmediatamente sugerirá a los alumnos que las 
expectativas normales para las actividades de aula han quedado suspendidas. Si el aula 
debe estar “llena de asombro”, entonces las máscaras, que liberan al profesor de las 
normas de comportamiento de la clase manida pueden cumplir una tarea 
sorprendentemente eficaz. Tal vez el cambio sea pequeño, pero los resultados pueden ser 
mágicos. 
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15. Una nueva manera 
de planificar con 
Educación Imaginativa 


El objetivo es contemplar lo asombroso, lo heroico, lo exótico y lo extraño de manera distinta, a 
través de las esperanzas, miedos y pasiones, para así aprender con más eficacia. 


Guía para planificar con Enfoque Imaginativo 


Como señalamos antes, los procedimientos más comunes que se enseñaban a los 
profesores en formación para planificar lecciones y unidades didácticas derivaban más o 
menos directamente de los métodos de planificación industrial. Ya no es ningún secreto 
que una vez adquirida cierta experiencia, la mayoría de profesores no siguen usando 
estas formas de planificación. Aun así, no puede negarse que los procedimientos de 
planificación tradicional tienen cierto valor: ayudan a los educadores en formación a ver 
la manera de enfocar los contenidos del currículo y a darles forma de un modo que haga 
que se puedan enseñar; dan una sensación de control y confianza en el trabajo; y 
evidencian la necesidad de centrarse en cómo lograr y evaluar los propios objetivos. El 
problema es que tienden a la uniformidad, a los estilos convencionales de enseñanza y a 
la ausencia de imaginación en alumnos y profesores. Es decir, no priorizan en absoluto el 
ayudar a los profesores a encontrar qué hay de imaginativamente estimulante en el 
contenido curricular. 

Aunque el engagement (o involucración) de la imaginación pueda incluirse como 
objetivo en los marcos de planificación tradicional, rara vez constituye una prioridad o se 
pone en práctica. 


Para apoyar el enfoque imaginativo de la enseñanza que hemos destacado en la 
segunda mitad de este libro, brindamos una Guía marco de Planificación con Enfoque 
Imaginativo que hace del hecho de involucrar la imaginación y las emociones de los 
alumnos su más alta prioridad (Figura 15.1). En este capítulo, como hicimos en el 
Capítulo 8, incluimos tanto esta guía para detallar cómo las herramientas cognitivas de 
la alfabetización que pueden dar forma a una clase. 


La Guía de Planificación, como cualquier plantilla o marco de trabajo, pretende tan 
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solo apoyar a los profesores en su tarea escolar. Por tanto, los profesores tal vez 
encuentren útil seguir los pasos que brindamos mientras se van acostumbrando a las 
diferentes herramientas cognitivas. No obstante, suele ocurrir con el tiempo, que los 
educadores imaginativos tienden a seguir cada vez menos las plantillas de planificación. 
De hecho, incluso desde su primer uso, las plantillas que brindamos en este libro no 
deben considerarse rígidas, sino más bien como un recordatorio de cuáles son las 
herramientas más importantes de la imaginación que los alumnos están usando y por 
tanto aquellas que es más importante que los profesores tomen en consideración cuando 
diseñan sus clases. La Figura 15.1 utiliza las herramientas cognitivas de tal manera que 
maximiza su impacto sobre el aprendizaje del alumno. 


Además, en la página 159, incorporamos una figura de un formato circular de 
planificación (Figura 15.2), que incluye preguntas y sugerencias para las herramientas 
cognitivas de alfabetización. Este modelo circular también puede servir de apoyo a la 
planificación individual o colaborativa. 

Como se mencionó en el Capítulo 8, cuál de las dos decidamos usar, la “lineal o la 
circular” depende de cada uno; y puede que empecemos con una y prefiramos usar otra, 
una vez familiarizados con el funcionamiento de la Planificación Imaginativa. Es decir, 
para un principiante, el marco de trabajo “lineal” probablemente sea más útil para 
maximizar el uso de la herramienta cognitiva, ya que supone un apoyo para una 
planificación más general. Pasado un tiempo, sin embargo, puede que los profesores 
encuentren más útil el gráfico circular, y quizás, tras algo de práctica, puedan dejar 
ambos atrás. 


El marco de trabajo que damos a continuación intenta incluir muchas herramientas 
cognitivas, pero ni nos imaginamos ni esperamos que los profesores las apliquen 
permanentemente en sus clases. 

Si no se te ocurre una buena manera de emplear una determinada herramienta 
cognitiva, entonces quizá sea mejor que no la utilices. Además, puede que simplemente 
no tengas tiempo de incluirlo todo. Sin embargo, sí creemos que un plan que incluya 
tantas herramientas cognitivas como sea posible probablemente funcionará mejor y será 
de mayor valor educativo. 


Figura 15.1. Marco de planificación para profesores de escuela secundaria. 
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1. Identificar las cualidades “heroicas” o “emocionantes” 


e ¿Qué cualidades humanas heroicas son centrales para el tema? 
e ¿Qué imágenes emocionales evocan? 
e ¿Qué hay dentro del tema que pueda evocar mejor el asombro? 


2. Dar forma a la lección o unidad didáctica 
La enseñanza comparte algunos rasgos con el reporte de noticias. Del mismo 
modo que la meta del reportero es seleccionar y dar forma a los acontecimientos 
para sacar a la luz claramente su significado e importancia emocional para 
lectores y oyentes, así tu meta como profesor es presentar el tema de modo que 
involucre las emociones e imaginación de los alumnos. 
e Encontrar la historia o narración: 


— ¿Cuál es la “historia” que hay tras el tema? 
— ¿Cómo puede la narración ¡ilustrar lo más emocionante del tema? 
e Encontrar los extremos y límites: 
— ¿Qué aspectos del tema exponen extremos de la experiencia o límites 
de la realidad? 
— ¿Qué hay de exótico o extraño sobre el tema? 


e Encontrar conexiones con las esperanzas, miedos y pasiones humanas: 


— ¿Con qué esperanzas, miedos y pasiones conecta el tema? 
— ¿Qué desafios a las convenciones son evidentes en el contenido? 


— ¿A través de qué emociones humanas pueden los alumnos acceder al 
tema? 


+ Emplear herramientas cognitivas adicionales del lenguaje escrito: 


— ¿Qué tipo de actividades podrías diseñar para emplear otras herramien- 
tas cognitivas con tus alumnos? Considera las siguientes: 


Y Colecciones y hobbies: ¿Qué partes del tema pueden explorar los 
alumnos con más detalle? ¿Qué actividad podría involucrar a los 
alumnos en aprender todo lo que puedan sobre un determinado as- 
pecto del tema? 

Y Cambio contextual: ¿Qué tipos de actividades podrían cambiar el 
contexto del aula? ¿Cómo podría emplearse el teatro o juegos de 
rol, o cómo podrían involucrar los alumnos sus propios sentidos en 
el aprendizaje? 

Y La capacidad de asombro: ¿Qué tipo de actividad podría evocar el 
sentido de asombro de los alumnos? ¿Cómo podrías usar ese senti- 
do de asombro para hacer que los alumnos reflexionen sobre ulterio- 
res dimensiones del tema? 
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e Basarse en las herramientas previas: 
— Incluir las herramientas del lenguaje oral: ¿Cómo podrían los alumnos 
usar parte de los recursos del lenguaje oral en el aprendizaje del tema? 
¿Cómo podrían emplearse las oposiciones abstractas y afectivas, la 
metáfora, las imágenes mentales vitales, los acertijos, el sentido del 
misterio, etc.? 
3. Recursos 


e ¿Qué recursos puedes usar para aprender más cosas sobre el tema y para 
dar forma a tu historia? 


e ¿Qué recursos son útiles para la creación de actividades? 


4. Conclusión 
e ¿Cómo termina la narración? 


e ¿Cuál es la mejor manera de llevar el tema hasta el final y hacer que los 
alumnos se sientan satisfechos? 


e ¿Qué nuevas preguntas pueden llevar a los alumnos a pensar con mayor 
profundidad sobre el tema? 


e ¿Cómo puedes provocar el asombro de los alumnos? 


5. Evaluación 


+ ¿Cómo es posible llegar a saber que se han aprendido y comprendido los 
contenidos y comprobar que han utilizado y estimulado su imaginación? 


Cómo utilizar un esquema de Planificación Imaginativa en la escuela 


Veamos aquí cómo una educadora imaginativa asume el desafío en relación a la 
enseñanza del soneto, usando los que Petrarca dedicó a su amada Laura, y partiendo del 
marco de trabajo lineal que se ha mostrado en la Figura 15.1. 


Ejemplo: 14 LÍNEAS: SONETOS CANTADOS 


1. Identificar cualidades “heroicas” 


e ¿Qué cualidades humanas heroicas son fundamentales para el tema? 
* ¿Qué imágenes emocionales evocan? 
e ¿Qué hay dentro del tema en los sonetos de Petrarca que mejor evoque asombro? 


1.1. Cualidad humana heroica 


Los sonetos evidencian una cualidad humana heroica, el compromiso de Petrarca con 
Laura; que no se tambaleó, a pesar de que su amor no fuera correspondido. El amor no 
correspondido es un importante tema de esta unidad, y, aunque uno pueda no 
considerarlo particularmente heroico, a través de él los alumnos verán el compromiso de 
Petrarca, que estuvo enamorado de Laura desde el día que la vio hasta el día en que ella 
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murió, aunque durante todo ese tiempo su amor inmortal no fuera correspondido. 


1.2. Alternativa(s) 


La cualidad heroica del soneto es su poder de transformación. A través del poema, 
nuestras imprecisas emociones pueden ser transformadas y comprendidas; el soneto 
transforma lo inexpresable en lo expresado. Además, no importan las dificultades que 
presente la octava real o los cuartetos; estos serán inevitablemente un punto de no 
retorno a partir del cual el problema queda transformado en una solución. 


La cualidad heroica secundaria del soneto es su rigor. La forma, especialmente la 
forma italiana, debe ser increíblemente restrictiva para representar el momento, los 
minúsculos detalles de la emoción humana (del amor en concreto). 


1.3. Imágenes que muestran estas cualidades 


El amor no correspondido es el epítome de desear algo que no puedes tener. De 
modo que imagínate a ti mismo en una tienda de cupcakes que los tenga todos expuestos 
tras un mostrador de cristal. Barres con la mirada el mostrador y hay tantos cupcakes que 
llega un punto en que todos parecen el mismo. Pero entonces, tus ojos dan con el 
cupcake de tus sueños: un cup-cake de crema con doble chocolate y con una cobertura 
aterciopelada de crema de queso. Tu boca produce saliva, sacas tu monedero y miras en 
su interior: está vacío. ¿Tarjeta de débito? No la admiten. ¿Tarjeta de crédito? No tienes. 
Alicaído, te quedas de pie en la tienda, ¡sin cupcake! Todo lo que puedes hacer es 
mirarlo e imaginarte su sabor, y, en tu imaginación, se vuelve aún más delicioso. El 
chocolate es más rico y la cobertura es más suave; el sabor danza en tu boca en una 
hermosa sinfonía de gustos. 


En realidad, puede que el cupcake sea demasiado dulce, dejar un curioso sabor en tu 
boca o estar seco o crudo, pero como no lo podrás probar, nunca lo sabrás; pero en tu 
mente es perfecto. Esa es la naturaleza del amor no correspondido. Su perfección se 
preserva porque sus imperfecciones nunca serán percibidas; puesto que nunca podrá 
empezar, tampoco terminaránunca. 


1.4. Una imagen alternativa 


Imagina el esquema rítmico de los ocho versos de apertura, o las octavas, de un 
soneto (ABBAABBA) como un trozo de cuerda al que has sido atado. Y, en realidad, te 
has atado tú mismo. Tus emociones están tan enredadas en tu conciencia que piensas y 
piensas en ellas, envolviéndote a ti mismo cada vez más. Ahora estás buscando el 
extremo de la cuerda, de modo que puedas salir de esta situación. Sigues un cabo y 
entonces cambia (A, B), sigues ese cabo por un rato pero entonces vuelve a cambiar (B, 
A). Sigue siendo el mismo durante un momento (A), pero tan pronto como vuelves al 
segundo cabo, que de nuevo vuelve al cambiar para ser el cabo con el que empezaste (B, 
B, A). Entonces, de repente, te cruzas con algo (la volta). Encuentras una navaja suiza 
con tijeras, una sierra pequeña y diminuta y un taladro (rimas CDE). Puede que no 
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funcionen, pero sabiendo que puedes usar estas herramientas de muchas maneras, sientes 
esperanza; a pesar de las cuerdas, los conflictos que te atan, has avanzado hacia una 
solución y la posibilidad de la libertad. 


2. Dar forma al tema 


La enseñanza comparte algunos rasgos con los reportes de noticias. Del mismo modo 
que el reportero trata de seleccionar y dar forma a los acontecimientos para extraer 
claramente su significado e importancia emocional para los lectores u oyentes, así tu 
meta como profesor es presentar tu tema de un modo que ponga en juego las emociones 
y la imaginación de tus alumnos. 


2.1. Encontrar la historia o narración 


¿Cuál es “la historia” que está detrás del tema? ¿Cómo puede la narración ilustrar las 
cualidades heroicas y emotivas del mismo? 


El soneto, que significa “pequeña canción”, fue inventado en el siglo XVIII por un 
italiano llamado Giacomo da Lentino. Al principio, un soneto era simplemente cualquier 
poema lírico acompañado de música, pero la versión de 14 versos que conocemos 
actualmente fue perfeccionada y popularizada por Petrarca, un genial académico italiano. 
A pesar de ser considerado el padre del Humanismo, uno de los primeros turistas del 
mundo, un estudioso del latín y el descubridor de muchos clásicos perdidos, a Petrarca se 
le conoce más por sus sonetos. Pero lo que le condujo a escribirlos es tal vez el aspecto 
más interesante de su historia: y es que él estaba completamente dedicado a su amor no 
correspondido por una mujer a la que llamó Laura. Petrarca pasó más de 21 años de su 
vida enamorado de Laura. A pesar de que ella nunca correspondió su amor, él publicó 
297 sonetos sobre sus sentimientos por ella. 


Partiendo de esto, podemos examinar el soneto y determinar por qué sería este soneto 
una forma perfecta para expresar amor. El soneto petrarquista tiene 14 versos y está 
dividido en dos partes: los primeros ocho versos se llaman octavas (que entonces se 
pueden dividir en dos cuartetos de cuatro versos) y los últimos seis versos se llaman 
sexteto (dos tercetos). El noveno verso, o primer verso del sexteto, incluye la volta (un 
punto y aparte), que es donde empieza la transformación del soneto: la octava plantea el 
problema del poema, y el sexteto trabaja para transformarlo. Al soneto petrarquista 
también se le llama soneto italiano y se aúna mejor con el italiano que con el inglés, 
dado que el italiano es una lengua mucho más rica en rimas. Además, su estructura 
requiere menos sílabas para decir más palabras, de modo que cada verso tiene más 
potencial para captar rigurosamente una imagen. Es tal vez la forma rigurosa y perfecta 
del soneto para la expresión del amor el motivo por el que el inglés alteró ligeramente su 
forma para que encajara con su lengua. 


Otros muchos escritores geniales usaron esa forma para sus dilemas y para captar sus 
emociones con el destacado rigor y cadencia de los sonetos de Petrarca. Además de dar 
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forma a alteraciones, los autores ingleses también hicieron modificaciones temáticas y 
usaron los poderes de transformación del soneto para otros temas aparte del amor: 
Shakespeare habló del tiempo, Donne de la muerte, Milton de su obra y su ceguera, y 
Wordsworth del estado político de Londres. 


Lo siguiente es una pequeña escena que el profesor puede leer a los alumnos para 
aportar más imágenes, para conectar la historia con emociones humanas y para presentar 
el compromiso de Petrarca con Laura. 


“Suena la campana de la iglesia: un fuerte sonido retumba tan cerca que sería 
alarmante si no estuviera tan arriba sobre las cabezas de los transeúntes, pues es 
como una explosión submarina que envía olas de sonido a millas de distancia. Un 
joven se yergue en los jardines de la iglesia solo, recreándose en la belleza del día: 6 
de abril de 1327. Cierra sus ojos, siente el calor de su cuerpo, y las brisas esporádicas 
que acarician su piel durante breves momentos; contempla el brillo del día a través 
de sus pestañas, motas rojas y negras. A pesar de la obvia perfección del día, solo 
cuando siente a través de su cuerpo, es capaz de percibir maravilla y asombro ante la 
gloria de este simple momento al sol. Olas de sonido forman ondas en los confines 
más alejados de la ciudad. 


Es domingo en Avignon, Italia, y la Pascua de Resurrección acaba de terminar. 
Mientras el joven camina a través de la multitud, está en soledad, pero no está solo. 
Detiene su paso por un momento y con sus ojos cerrados piensa: “Podría estar en 
cualquier lugar, donde quisiera”. Y con los ojos abiertos piensa: “¿Por qué querría 
estar en otro lugar?”. Las flores están empezando a brotar y la hierba sale de las 
grietas del adoquinado, lentamente, recordando sus deberes olvidados por el 
invierno; ellas también sienten el calor y, nutridas y con renovadas energías, se 
inclinan hacia el sol y la posibilidad de la vida. El jardín de la iglesia está empezando 
a florecer y sus olores impregnan el aire. Sin embargo, el olor no es de flores o de 
madurez; todavía no. “Si el verde tuviera un olor” —piensa— “sería este”. 

Pero, de repente, ve algo que destaca la belleza de los jardines de la iglesia, a su 
alrededor; algo que interrumpe mis ensoñaciones. No es un olor de primavera, 
tampoco el murmullo de un arrullo, ni una rica risa proveniente de la multitud, sino 
algo que supera todo esto: es ella. Su corazón se acelera, y él se mueve también, 
como un compás fijo. Necesita hablar con ella, pero ¿cómo podría hacerlo? ¿Qué 
podría decirle? 


Sí, ¿qué podría decirle? Petrarca dedicó los siguientes 21 años de su vida a expresar 
su amor por esta mujer en aproximadamente 25 odas, 8 sextinas, 7 baladas, 4 madrigales 
y 297 sonetos. 


2.2. Encontrar los extremos y límites 


¿Qué aspectos del tema exponen extremos de experiencia o límites de la realidad? 
¿Qué hay de exótico o extraño en el tema? 
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Los alumnos podrían buscar las series más extensas de sonetos o las más antiguas, o 
bien examinar cuáles son los sonetos que los eruditos consideran que son los “mejores”. 
Además, pueden buscar sonetos que desafíen la estructura marcada, sea bien porque no 
usan la forma tradicional, bien porque no plantean un contenido habitual. Pueden 
examinar los diferentes esquemas rítmicos de los sextetos petrarquistas o descubrir cómo 
Shakespeare cambió el soneto para sus propios propósitos. Los alumnos pueden también 
examinar las etapas de los sonetos de Shakesperare y especular sobre sus puntos de 
inflexión: ¿Por qué sus primeros sonetos iban sobre el hombre joven y sus últimos 
sonetos sobre “la dama oscura”? 


Finalmente, el soneto como forma de poesía empezó siendo un poema de amor, pero 
ha sido utilizado para una variada gama de temas a lo largo de los siglos. Se puede pedir 
a los alumnos que descubran cómo otros poetas además de Petrarca y Shakesperare 
(Milton, Donne, Wordsworth, Shelley, Barrett-Browning, St. Vincent Millay, etc.) 
usaron el soneto. 


Quizás a los alumnos podría parecerles extraño que Laura muriera el 6 de abril, el 
mismo día que Petrarca la vio por primera vez, pero 21 años después. 


2.3. Encontrar conexiones con las esperanzas, los miedos y las pasiones humanas 


¿Con qué esperanzas, miedos y pasiones humanas se conecta el tema? ¿Qué ideales 
y/o desafíos se evidencian en el contenido? ¿A través de qué emociones humanas pueden 
los alumnos acceder al tema? 


El sentimiento con el que más conectados se sentirán los alumnos es el amor no 
correspondido; uno lo tendría difícil, especialmente en el instituto, para encontrar a un 
alumno o una alumna que no haya sentido un “amor a primera vista” con alguien que no 
sintiera lo mismo por él o ella. Incluso si no han sido nunca amadas, todas las personas 
pueden conectar con la idea de desear algo que no puedan tener, desde amor hasta una 
Xbox, pasando por un permiso de conducir, un cupcake o la juventud perdida. 


La exploración de los propios sentimientos de los alumnos, emparejados con un 
énfasis en el compromiso de Petrarca, pueden reforzar para ellos la idea del amor no 
correspondido. Sus sentimientos hacia Laura eran tan intensos que escribió un poema de 
amor tras otro sobre ella. Un erudito señaló que el esquema rítmico del soneto 
petrarquista conduce en sí mismo, extremadamente bien, a la exploración de los dilemas 
de amor (y la cualidad heroica de la precisión se halla aquí); el abbaabba permite un eco 
de la rima en los cuatro versos de en medio (baab), que representa el grado al que el 
dilema penetra en el orador. La flexibilidad del último sexteto permite varias soluciones 
y le brinda esperanza al orador. Esta es otra atractiva cualidad del soneto: los creadores 
de sonetos son valientes, y aunque expresan tribulaciones sobre el amor (o sobre 
Londres, el tiempo o la ceguera), nunca fracasan a la hora de transformar sus inquietudes 
y brindar a sus lectores esperanza o la posibilidad de cambio. 


Los alumnos pueden conectar con el hecho de que las personas han estado durante 
siglos tratando de abrirse camino a través de sus complejas y complicadas emociones; 
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podrán reconocer que las personas han hallado consuelo y bienestar en este pequeño 
poema y su capacidad para transformar y perseverar. 


2.4. Emplear otras herramientas cognitivas 


¿Qué tipo de actividades podrías diseñar para emplear otras herramientas cognitivas 
de tus alumnos? Pueden ser las siguientes: 


Colecciones, hobbies, aficiones: ¿Qué partes del tema pueden explorar los alumnos 
con detalle? ¿Qué actividad podría hacer participar a los alumnos en aprender todo lo 
que puedan sobre algún aspecto concreto del tema? 


Como parte de su aprendizaje, los alumnos pueden “recoger” diferentes aspectos de 
los temas: pueden encontrar las colecciones más famosas de sonetos; buscar variaciones 
en el esquema rítmico o temático tradicional; o actuar como “detectives literarios” y 
encontrar las “teorías de la conspiración” tras las series de sonetos de Petrarca y 
Shakespeare. Por ejemplo, las series de sonetos de Shakespeare están dedicados a “Mr. 
W. H.” pero nadie sabe con seguridad quién es. Es más, nadie sabe con seguridad quién 
es la Laura de Petrarca —si es que su nombre era Laura— o “la oscura dama” de 
Shakespeare. Los alumnos pueden además analizar la rima y la musicalidad del lenguaje, 
o pueden encontrar las diferencias en la rima (palabras sin rima, palabras con muchas 
rimas, etc.). 

Cambio contextual: ¿Qué tipo de actividades pueden cambiar el contexto de la clase? 
¿Cómo puede emplearse el teatro o los juegos de rol o cómo pueden participar en el 
aprendizaje los sentidos corporales de los alumnos? 

Hay diferentes maneras en las que podemos cambiar el tipo de atención que los 
alumnos le dedican al tema. Por ejemplo, los alumnos podrían hacer una lectura de 
poesía lírica y convertir el aula en un café con micro abierto. El profesor puede vestirse 
con un esmoquin y un birrete y hacer que la clase huela a incienso. Para aplaudir a los 
lectores, los alumnos chasquearían sus dedos en vez de aplaudir. El profesor también 
podría vestir como Petrarca o Shakespeare, o simplemente llevar la corona de laurel con 
la que a menudo se representa a Petrarca. 


La capacidad de asombro: ¿qué tipo de actividad podría evocar la capacidad de 
asombro en los alumnos? ¿Cómo podrías usar ese sentido de asombro para hacer avanzar 
a los alumnos y que piensen en ulteriores dimensiones del tema? 

Durante siglos y siglos, la gente ha escogido el soneto para expresar amor. ¿Por qué? 
¿Por qué estos 14 versos son tan perfectos para la expresión del amor? ¿Cómo una 
emoción tan enorme, abrumadora y caótica como el amor requiere una forma tan 
pequeña y ordenada? 

Si pensamos que el soneto tal vez nunca se hubiera popularizado de no ser por 
Petrarca, los alumnos pueden especular cómo la literatura, la cultura y el mundo serían 
diferentes de no ser porque Petrarca sufrió la agonía del amor no correspondido. Sin 
Petrarca, Shakespeare nunca hubiera escrito sus 154 sonetos. 
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De modo que: ¿por qué sonetos? Parece como si fuera la emoción la que exige la 
forma, no la forma la que exige una emoción; el soneto no restringe la emoción, sino que 
más bien la libera. De manera que: ¿existe una conexión entre el amor y la rima? ¿Por 
qué hay tantas canciones de amor? Hay una hermosa musicalidad del amor, y sería 
interesante explorar cómo la rima aporta sentido a la poesía. La genialidad del soneto es 
que tiene muchas herramientas expresivas que operan de maneras particulares para 
reforzar el contenido del poema. Pero, ¿cuáles son esas herramientas y cómo operan? 


2.5. Basarse en herramientas del tipo conocimientos previos 


¿Cómo podrían los alumnos usar parte de las herramientas del lenguaje oral para el 
aprendizaje del tema? ¿Cómo podrían emplearse las oposiciones abstractas y afectivas 
binarias, la metáfora, la vivas imágenes mentales, los acertijos y el sentido del misterio, 
etcétera? 

A lo largo de la unidad de estudio, examinaremos represión/libertad, emoción/razón, 
satisfacción/desear más y lineal/cíclico. Lo más difícil de comprender del soneto y lo que 
evoca más asombro es que esta forma tan restrictiva sea tan perfecta para algo como el 
amor, que encarna nuestras emociones primarias e ineludibles y debería ser incongruente 
con nuestros yoes racionales. 


En relación a Petrarca y Laura, podemos examinar los opuestos binarios de 
activo/inactivo, placer/dolor y nunca/siempre. Escribir poesía borra las líneas entre lo 
activo y lo inactivo porque, al menos objetivamente, Petrarca no emprende ninguna 
acción en su amor por Laura. Pero su acción (escribir sonetos), es subjetiva y reflexiva y 
tiene un importante impacto en la literatura. El amor no correspondido aporta a la mente 
placer/dolor y nunca/siempre. Dado que su amor no empieza nunca, nunca podrá acabar, 
y Petrarca descubre el placer de amar a Laura al mismo tiempo que experimenta el dolor 
de saber que ella nunca corresponderá a su amor. Estas ideas pueden reforzarse por 
medio de la biografía de Petrarca, pues él escoge vivir en soledad; dado que a Petrarca le 
dolía ver a Laura, se mudó a Avignon para evitarla, aunque siguió escribiendo sobre ella. 


Finalmente, tanto las series de sonetos de Petrarca como las de Shakespeare ofrecen 
vías para el trabajo de detective, dado que nadie conoce con seguridad la verdadera 
identidad de Laura, ni de “la oscura dama” o de Mr. W.H. 


3. Conclusión de la unidad 


Laura murió el 6 de abril, la misma fecha en la que Petrarca la vio por primera vez, 
pero 21 años después. Esta simple trivialidad es un hermoso refuerzo de la naturaleza 
cíclica del soneto, que se demuestra, tanto en las formas petrarquistas como 
shakesperianas, a través de su esquema rítmico y simetría. Laura murió antes que 
Petrarca, y a pesar de no haberla tenido nunca, siempre la amó; dado que su amor no 
puede empezar nunca, nunca puede terminar, y esta es la razón por la que el amor no 
correspondido reside en la frontera entre nunca y siempre. 
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Pero los alumnos puede que encuentren cierta satisfacción al saber que el amor de 
Petrarca por Laura contribuyó a la cultura, inspirando a otros poetas a escribir sobre 
otros temas, y permitiendo expresar algo que de otro modo no se hubiera podido 
expresar. Al fin y al cabo, los alumnos pueden sentirse satisfechos porque no importa lo 
tristes o confundidos que se sientan con el amor adolescente; no están solos: las 
emociones importan. Tanto es así, que muchos grandes pensadores dedicaron sus vidas a 
expresarlas. 


4. Evaluación de la unidad didáctica 


Muchas de las actividades para alumnos a lo largo de esta unidad (como emparejar 
un soneto con una canción o investigar a “la dama oscura”) pueden usarse para la 
evaluación, dependiendo de cómo se presenten en el aula y el grado en que se examinen. 
Además de las actividades descritas arriba, los alumnos pueden escribir un soneto sobre 
un aspecto de la unidad que les entusiasme o algún dilema que les haya surgido. 
También pueden analizar de manera crítica los conceptos de “aceptación o partida” en el 
soneto petrarquista o argumentar de qué modo la forma poética capta el estado de ánimo 
o tema del poema y, por tanto, refuerza su contenido. 


Como actividad alternativa para la exploración de la forma y el contenido, los 
alumnos pueden escribir una redacción sobre el amor o un poema sobre algo más formal, 
como la banca por Internet. Y, desde luego, probar si tienen mano para escribir un 
soneto. 


Planificación colaborativa 


Muchos educadores imaginativos consideran la planificación colaborativa como una 
manera particularmente útil para crear unidades de estudio y lecciones que involucren las 
emociones y la imaginación. Mediante el trabajo en solitario, puede que rápidamente se 
nos ocurra alguna idea sobre cómo usar una herramienta cognitiva para dar forma a la 
lección y unidad; y desearemos seguir adelante con ella. No obstante, esas ideas que 
primero se nos ocurren no son siempre las más estimulantes imaginativamente. El modo 
en que pensamos sobre un tema está influido por el conocimiento que hay disponible 
sobre el mismo, cómo lo retratan diversas formas de medios de comunicación/textos, etc. 
Sea lo que sea lo primero que se nos ocurra, debemos dejarlo reposar hasta que se 
exploren otras opciones. 

Cuando trabajamos con otros, es decir, colaborativamente, podemos conseguir más 
ideas; esto puede ser de gran valor cuando buscamos una “historia” o forma narrativa, 
una cualidad reveladora, o una imagen más vital. Nos ayuda a evitar ideas estereotipadas 
y nos aporta inspiración. La colaboración puede ofrecer ideas nuevas, algo importante si 
los profesores trabajan sobre un tema del que saben algo, pero no todo. Además de 
conducir a un uso creativo de las herramientas cognitivas y, por tanto, a unas 
oportunidades de aprendizaje más emocionantes, la colaboración entre compañeros de 
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profesión es también una poderosa manera de que los educadores profundicen en su 
comprensión de este enfoque de la enseñanza. 


A continuación, presentamos algunos pasos clave que sugerimos si deseamos 
colaborar en una Planificación Imaginativa de la Educación. 


No es difícil convencer a los profesores de los beneficios de la colaboración. Lo que 
acostumbra a impedir que la colaboración se convierta en parte de la práctica didáctica 
suele ser, simplemente, la falta de tiempo. De hecho, muchos profesores lamentan no 
disponer de tiempo durante la jornada o durante la semana para participar en actividades 
de reciclaje profesional o de planificación de sus clases. No podemos, desde luego, hacer 
mucho para modificar este tema pero lo que sí podemos hacer es ofrecer algunos pasos 
para la colaboración y un libro que describe algunas de las cosas que los profesores 
pueden hacer —y que no requieren demasiado tiempo-— para transformar en profundidad 
su modo de enseñar. 


Sugerencias para la Planificación Colaborativa con Enfoque Imaginativo 


Identifica el tema y el contenido concreto que hay que enseñar: 
* ¿Qué sabes ahora sobre el tema? 
* ¿Puedes identificar qué hay en el tema que te estimule? 
Individualmente. Piensa sobre el tema. Contémplalo con perspectiva: 
+ ¿De qué va este tema? 
+ ¿De qué va realmente? ¿No lo sabes? Lee. Profundiza. 
* ¿Qué intuición tienes respecto a lo que hay en él de significativo? Una pista: 
¿Qué te interesa? ¿Qué te estimula? ¿Qué despierta en ti una sensación de 
asombro? 

Para una Planificación que involucre a los lectores, ¿hay alguna cualidad emocional 
que parezca recorrer el tema? Busca ideas interesantes. No es una lista completa, 
identifica si es necesario añadir alguna nueva cualidad. 

Para una Planificación que involucre a los usuarios del lenguaje oral, identifica la 
cualidad emocional del tema. Lo siguiente será señalar una tensión dramática dentro del 
tema: ¿qué conjunto de oposiciones binarias abstractas y afectivas pueden usarse para 
configurar la unidad de estudio? (Revisa la lista; una vez más, puedes añadir otras 
oposiciones, especial-mente si encuentras que lo que crees que es importante en el tema 
requiere de una oposición que no esté disponible en la lista). 

Recuerda: La primera idea que se te ocurra no suele ser la opción más imaginativa o 
estimulante. Aparca provisionalmente tu primera idea mien-tras tratas de encontrar una 
opción más estimulante o más profunda. 


En grupo. Comparte tus propuestas. ¿Cuál es la historia? 


Durante esta colaboración, cada uno puede describir su “historia”, esto es, aquella 
que crees que puede suscitar mejor el contenido. 
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+ Obtener feedback unos de otros. 


* ¿Qué ideas parecen ser más estimulantes y más adecuadas para dotar de sentido 
a la unidad? 


En grupo. Una vez que tengas tu “historia”, contempla el tema a través de las 
herramientas cognitivas: 

* ¿Cómo plantearías el contenido de una manera que las incluya? Trabaja a 
través del marco de planificación circular (Figura 15.2) para utilizar las 
herramientas cognitivas de forma que sigan clarificando e iluminando tu 
“historia”. 


Figura 15.2. Un marco o esquema (detallado) de planificación circular con Enfoque Imaginativo para profesores. 


Narración 


¿Cuál es la historia en al tama? 


Si fueses un raportaro, 
¿qué partes incluiías en tu historia para asegurar la involucración emocional? 


pa 


Humanización del significado 
y personificación 


¿Quién es la persona que se halla tras 
este tema? ¿Cómo era? ¿Por qué 
se craó7 ¿Cómo se podría 
atribuir la cualidad heroica 
alas personas y/o objetos 


Revuelta 
e idealismo 


Cambio contextual Iinanimados qua ¿Qué ideales o qué 
y juego de roles son fundamantalas desafíos de la norma son 
¿Cómo puede añadirse un para al tema? evidentes dentro del tema? 
Pa 
cambio contextual o de punto ¿Hay ejemplos en el tema 


que ajemplifiquen un ideal o 
rebalión contra las reglas o 
limitaciones que se perciben 
compo injustas? 


de vista al telón de fondo 
emocional de la narración? 


Cualidad heroica 


¿Qué cualidades 
heroicas puedan 
encontrarse an el tama? 
¿Valor, amabilidad, 
ingenuidad, 
perseverancia? 


Narración 
Narración 


Extremos y límites 


¿Cómo podemos explicar al 
tema, considerando los 

extramos o límites tales como: 
al más importante, 
al más peligroso, 

al más grande, 
al más paqueño 
o al más 
extraño? 


Organizadores 
gráficos-visuales 


¿Cué herramientas visuales 
tales como listas, 
gráficos de flujo o diagramas 
harían más fácil la tarea de 
retener la información? 


Colecciones, hobbies, 
aficiones 


¿Hay conjuntos limitados dentro 
del tema que sa puedan utilizar? 
¿Cómo puede el alumno conwertirza 
en experto de un área mediante la 
recogida de un conjunto de detalles? 
¿Cómo sabrán los alumnos cuándo 
han terminado de completar 
al conjunto? 


nn 


Narración 
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Conclusión 


Este libro ha sido diseñado para ser de máxima utilidad para los profesores que están 
interesados en reestructurar su manera de planificar y enseñar. El formato de los 
capítulos aborda, en primer lugar, las herramientas individuales, por medio de la 
explicación; y, en segundo lugar, los ejemplos permiten a los profesores hacer una 
transición gradual hacia esta manera de enseñar con herramientas cognitivas. 

Capítulo a capítulo, hemos subrayado las herramientas que pueden ir logrando que 
los alumnos se involucren en las aulas. Lo que descubrimos, es que cuantos más 
profesores den forma a sus lecciones de la manera que hemos descrito, más disfrutarán 
de enseñar así. Habrá un aumento en el aprendizaje de contenidos curriculares por parte 
del alumno, además de en el disfrute de la enseñanza por parte del profesor y del 
aprendizaje por parte de los estudiantes. 


Nuestra esperanza es que el éxito que este enfoque puede brindar, hará que se vaya 
poniendo tiempo a disposición de los profesores, para que colaboren en emplear 
herramientas cognitivas en sus clases e introduzcan los cambios que sugerimos para así 
aumentar el interés y participación de los alumnos en las escuelas. 

Todos los profesores saben que cuando están verdaderamente involucrados 
imaginativa y emocionalmente con un tema, el aburrimiento desaparece de sus clases. Su 
entusiasmo y la relevancia del tema se traslada también al interés del alumno por el 
mismo. 


Este libro, Educación Imaginativa, es simplemente un intento de explorar el modo en 
que los profesores podrían intentar hacer esto cotidianamente con cualquier tema, a pesar 
de la cantidad de veces que, seguramente, lo han impartido. No estamos sugiriendo que 
se espere de los profesores que preserven un chispeante entusiasmo por todos los temas, 
curso tras curso; tan solo insistimos en que hay técnicas que pueden ayudar a todos los 
profesores a concentrarse en lo que realmente crea y sostiene el engagement (o 
involucración) y un sentido de asombro ante el mundo. 


Obviamente, el aburrimiento en los alumnos no es algo que carezca de importancia. 
La ausencia de involucración imaginativa y emocional no es solo un síntoma accidental 
de algunos métodos didácticos; es un síntoma de que no se logra aprender. Aunque 
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podamos pensar que la información básica se puede transmitir a los alumnos, incluso si 
estos no están particularmente interesados en el tema, lo cierto es que no retendrán esa 
información durante mucho tiempo ni la pondrán en relación con otros conocimientos. 


Tal vez nuestra argumentación plantee algo obvio. No obstante, lo que no es obvio es 
qué pasos conviene dar para asegurarse de que los alumnos están cotidianamente 
involucrados en el aprendizaje. Quienes estamos desarrollando este enfoque de 
Educación Imaginativa, tratamos de centrar nuestra atención en cómo funciona la 
imaginación de los alumnos, y cómo sus emociones e imaginación se involucran en el 
aprendizaje de todos los aspectos del currículo. 


Este libro ha tratado de mostrar que una manera fundamental de hacer que la 


participación imaginativa sea más fácil es ser conscientes de las herramientas cognitivas 


de las que los alumnos disponen para el aprendizaje.” 


l Véanse las ideas de Vygotsky en Cole, John-Steiner, Scribner 8 Souberman, 1978; Kozulin, Gindis, Ageyev $ 
Miller, 2003; Rieber 8 Wollock, 1997; Vygotsky, 2012; Wertsch, 1988. 


2 Site sorprende o te intriga cómo hacerlo en el contenido rutinario del currículo, en la pá-gina web de IERG 
(ierg.ca/wpcontent/uploads/2014/01/binary_opposites.pdf) hay una lista de oposiciones binarias que se pueden 
usar. Los maestros que se han familiarizado con este principio, una vez que empiezan a buscarlas, acostumbran a 
reconocerlas por todas partes. El lector hispanohablante puede consultar www.educacionimaginativa.org 


3 Se pueden encontrar numerosos ejemplos de este tipo de opuestos en la página web de la IERG (ierg.ca/wp- 
content/uploads/2014/01/binary_opposites.pdf). 


4 Carroll juega con las palabras “reeling” (“tambalearse”) y “writhing” (“retorcerse”), que sustituyen a los 
términos habituales de “reading” (“lectura”) y “writing” (“escritura”). [Traducción del fragmento y notas extraídas 
de Egan, Kieran, La comprensión de la realidad en la educación infantil y primaria (Madrid: Ediciones Morata, 
1991; 195); N. Trad. ]. 


5 En el caso de las matemáticas, en vez de “addition” (“adición”), “substraction” (“sustracción”), 
“multiplicacion” (“multiplicación”) y “division” (“división”), utiliza términos que mantienen una cierta 
homonimia respecto a estos: “ambition” (“ambición”), “distraction” (“distracción”), “uglification” (“afeamiento”) 
y “derision” (“irrisión”). [Ibid.; N. Trad.]. 


6 Aquí, la “History” (“historia”) es sustituida por “Mistery” (“misterio”). [Ibid.; N. Trad.]. 


7 De igual modo, en lo que nosotros llamamos “expresión artística”, Carrol utiliza palabras que mantienen cierta 
homonimia con los términos curriculares habituales: “drawling” (“arrastrar” —las palabras—), por “drawing” 
dibujar”); “stretching” (“estiramiento”), por “shaping” (“modelar”); y “fainting in coils” (“desvanecerse en 
volutas”) por “painting in oils” (“pintar al óleo”). [Ibid.; N. Trad.]. 


8 Lo mismo sucede con los sustitutos de las denominaciones de las lenguas clásicas. “Latin” (“latín”) es 
sustituido por “laughing” (“reírse”), y “Greek” (“griego”) es sustituido por “grief” (“dolor”). [Ibid.; N. Trad.]. 


9 En esta cita el autor (Carroll, 1865: 124) juega con las palabras “lesson” (“lección”) y “lessen” (“disminuir”) 
[Ibid.; N.Trad]. 


10 Para encontrar con uno de los estudios más completos y análisis de este fenómeno adolescente, debemos 
remontarnos a la obra de Caroline Frear Burk, supervisada por G. Stanley Hall, en 1907. 


11 ¿No sabes lo que es un codo? Es una unidad de medida basada en la altura del antebrazo desde el dedo anular 
hasta el codo, o 45.72 cm. ¿Qué objetos pueden medir los alumnos en codos? 


12 Los autores hacen un juego de palabras poniendo en la palabra wonderful [maravilloso, asombroso] un guion 
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entre wonder [asombro] y ful! [lleno], es decir, lleno de asombro o de maravillas (N. Trad.). 
13 Juego de palabras entre “I wonder” [Me pregunto] y I wonder [Me asombra] [N. Trad. ]. 
14 Para más información, véase la página web de IERG en ¡erg.ca/LID/ 


15 se puede ver una descripción de este desplazamiento más radical del contexto del aprendizaje, junto a 
ejemplos, en la página web de IERG (ierg.ca/WSP/) y en Egan, Dunton, et Judson (2014). 


16 Nótese que tanto los nombres de la familia de Los Correctores como la descripción de su trabajo están 
plagados de faltas [N. Trad.]. 


17 Para obtener más información sobre este enfoque “Educación Imaginativa”, y disponer de otros ejemplos, se 
puede visitar la página web de IERG (en www.ierg.ca). El lector hispanohablante encontrará información y 
materiales en español en http://www.educacionimaginativa.org/ [N. Trad.]. 
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En este libro, la autora ofrece una amplia visión de los contextos en donde se 
utiliza la evaluación de portafolios y, tras analizar los supuestos teóricos que 
subyacen a esta forma de evaluar, muestra los pasos que hay que dar en su 
diseño e ilustra con ejemplos su planteamiento en el marco de la formación de 
futuros profesores. 
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El libro brinda una perspectiva en profundidad y crítica del aprendizaje-servicio 
basada en la evidencia empírica. Ofrece una percepción unificada y estimulante 
de la pedagogía a través del voluntariado y presenta un análisis crítico y en 
profundidad de la teoría y la práctica del ApS. La lógica que sirve de marco al 
libro es la de ofrecer a los estudiantes la oportunidad de adquirir un 
conocimiento más amplio y una comprensión en profundidad de este tipo de 
aprendizaje experiencial, así como brindar un análisis teórico del ApS, que pueda 
servir para fundamentar la práctica académica de los docentes. Para lograr este 
fin, los objetivos específicos del libro son: - Definir y subrayar el aprendizaje- 
servicio. - Presentar un modelo teórico para este tipo de aprendizaje. - Explorar 
las funciones potenciales y resultados de este tipo de pedagogía. - Examinar la 
práctica y efectos de la reflexión crítica como parte del aprendizaje. - Ofrecer 
ejemplos de bibliografía académica en torno al ApS por medio del trabajo de 
curso de los alumnos y de los ejemplos-modelo brindados por la experiencia del 
profesor. - Evaluar los efectos de la reflexión crítica de los alumnos dentro y en 
torno a la evaluación del Aprendizaje-Servicio empleando evidencias empíricas 
extraídas de la investigación. 
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Excelente introducción al mundo de los estudios humanos de la educación, tanto 
para educadores principiantes como para docentes con experiencia que quieran 
revisar sus valores y metas educativas. El autor sostiene que un aprendizaje y 
una enseñanza eficaz sólo es posible si se basan en el ejercicio de la pasión de 
los maestros en el aula. Así, la enseñanza apasionada tiene una función 
emancipadora que consiste en influir en la capacidad de los alumnos 
ayudándoles a elevar su mirada más allá de lo inmediato y a aprender más 
sobre sí mismos. 
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¿Qué se entiende por innovar? ¿Cuáles son los planteamientos educativos 
concretos a los que deberá responder una institución educativa que quiera se 
innovadora? El libro presenta, en primer lugar, una reflexión teórica sobre el 
sentido, presupuestos y elementos básicos de la innovación educativa. Y, en 
segundo lugar, los resultados de los procesos llevados a cabo con equipos 
docentes y comunidades educativas de diferentes niveles. Responde a la 
cuestión qué se entiende por innovar y facilita algunas claves que pueden 
ayudar a reconocer este proceso, cuando se produce con la intencionalidad y la 
implicación del profesorado. Presenta los grandes marcos teóricos que propician 
la actuación innovadora en el aula, tales como la enseñanza para la 
comprensión, las inteligencias múltiples, el pensamiento crítico y creativo y los 
Proyectos de Aprendizaje, por considerar que estos son los marcos teóricos, 
idóneos y más ajustados a una innovación real y efectiva. Además, desarrolla 
todo lo relacionado a los Proyectos de Aprendizaje para la Comprensión: su 
proceso detallado de planificación, aplicación y evaluación, y sus inmensas 
posibilidades para involucrar al alumnado de cualquier edad. La segunda parte 
de la obra presenta el desarrollo completo y pormenorizado de cuatro Proyectos 
de Aprendizaje desarrollados en diferentes etapas, desde la educación infantil 
hasta la educación superior. Los Proyectos funcionan bien en manos de 
profesionales que se plantean su trabajo en equipo, de manera comprometida, 
que toman las riendas de su propio desarrollo profesional y que están 
convencidos de que los alumnos y alumnas son los verdaderos protagonistas de 
su propio proceso de aprendizaje. 
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La educación personalizada es una concepción pedagógica que pretende dar 
respuestas a las exigencias de la naturaleza humana para conseguir que cada 
hombre o mujer llegue a ser la mejor persona posible. Es una educación realista 
que origina un estilo integrador y abierto, reflexivo y crítico, exigente y alegre. El 
libro expone no sólo en qué consiste la educación personalizada, sino además 
cómo puede llevarse a cabo con los medios ordinarios propios, de cada Centro 
educativo, sin costes adicinales de ningún tipo, en las aulas normales, con el 
mismo profesorado de cada plantilla y sea cual sea el tipo de Institución 
educativa (de iniciativa estatal o social). Es un libro eminentemente práctico, 
con abundantes claves de solución para la mayoría de las necesidades del 
profesorado. 
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